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 No âmbito do presente trabalho foram realizadas 3 actividades investigativas 
com alunos do 3º ciclo do ensino básico. As actividades envolveram turmas de 
7º e 8º ano de escolaridade e os alunos participantes nas sessões do Clube de 
Ciências da Escola Básica de Sernancelhe (Viseu, Centro de Portugal). 
O trabalho iniciou-se com uma saída de campo, a uma ribeira localizada 
próximo da Escola com o objectivo de levar os alunos à formulação de 
problemas. 
A partir dos relatórios da saída de campo, dos comentários proferidos pelos 
alunos e das suas recolhas foi elaborado um questionário que englobava três 
temas: a biodiversidade vegetal, a poluição da água e os anfíbios. O 
questionário foi aplicado antes e após a realização das actividades 
investigativas, com o objectivo de avaliar aquisições cognitivas e mudanças 
conceptuais. 
As investigações são actividades práticas de maior grau de abertura que 
pretendem encontrar resposta a uma questão-problema de partida. Com base 
nas questões que os alunos explicitaram nos relatórios foram formulados os 
problemas subjacentes às investigações. Os alunos foram envolvidos e 
conduziram todas as fases da investigação, tendo a professora sido apenas 
um elemento orientador do processo. A poluição da água foi trabalhada pelas 
turmas de 8º ano que planearam testes de toxicidade com moluscos do género 
Lymnaea, a fim de avaliar a qualidade da água da ribeira. Três turmas do 8º 
ano e duas do 7º ano estudaram a biodiversidade vegetal da ribeira, o que 
envolveu a elaboração de um pequeno herbário e a comparação das espécies 
colhidas em duas épocas do ano, Outono e Primavera. O tema dos anfíbios foi 
trabalhado pelos alunos que frequentaram o Clube de Ciências da Escola. 
A análise dos questionários mostrou que não existiram diferenças significativas 
entre as respostas dadas pelos alunos antes e após o desenvolvimento das 
actividades investigativas. Não obstante, verificou-se que as investigações 
foram importantes para aumentar a motivação dos alunos para as aulas de 
ciências, desenvolver competências de raciocínio, de comunicação e 
contribuíram ainda para a sua sensibilização para as questões ambientais. 
Após a conclusão das actividades, os alunos elaboraram um relatório que, em 
conjunto com aquele que foi elaborado após a primeira saída de campo, 
mostra que as dificuldades de expressão e interpretação das mensagens 
escritas limitam as potencialidades destas actividades linguísticas para as 
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The work here described was developed with 7th and 8th grade students and 
members of the Science Club of the Basic School from Sernancelhe (Viseu, 
Central Portugal), and included three investigations. 
The starting point of the investigations was a field trip to a little stream, flowing 
near the school, with the aim of taking students to raise problems related to 
environmental issues. After this trip, students wrote a report describing their 
experiences and their main questions which, jointly with the records of their 
main comments, was the base to the elaboration of a questionnaire. This data 
collection instrument focused three scientific issues: plant diversity, water 
pollution and amphibians. Students answered the questionaire before and after 
the investigations in order to evaluate their cognitive acquisitions and 
conceptual changes. 
Investigations are open practical activities aimed to find an answer for a 
specific problem. In this study the problems were formulated based on 
questions wrote by students in their reports. Students were involved and led all 
investigations steps. The teacher´s role was to guide but not to direct their 
work. Water pollution was the theme developed by the 8th grade classes who 
planned toxicity tests using Lymnaea sp. snails. Three 8th grade classes and 
two 7th grade classes studied the plant diversity in the stream. They elaborated 
a little herbarium and compared the plant species collected in autumn and 
spring. The members of the Science Club focused their interests and their 
practical activities on amphibians. 
The results of the questionnaires showed any significant differences between 
the answers of students, before and after the investigations. Nevertheless, 
these activities were important to motivate students to science classes, to 
develop thinking and communication skills and help them to be aware of 
environmental issues. 
After the investigations have been performed, students wrote a report. This 
report and the one they wrote after the first field trip to the stream, 
demonstrated that student’s difficulties in expressing themselves and in 
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ano da Escola de Penedono à questão 9: “No grupo das rãs há machos e fêmeas. 
Como se chama o macho?” (0- Não sabe / Não responde; 1- Sapo; 2- Rã macho; 3- 
Ambos; 4- Nenhum dos dois) 
Figura 45: Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º 
ano da Escola de Mundão à questão 9: “No grupo das rãs há machos e fêmeas. 
Como se chama o macho?” (0- Não sabe / Não responde; 1- Sapo; 2- Rã macho; 3- 






































Figura 46: Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 7º 
ano da Escola de Sernancelhe à questão 10 “O que é a peçonha?” (0- Não 
respondeu; 1- Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos para se 
defenderem; 2- Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos que é tóxica 
para os outros seres vivos; 3- Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos 
para manterem a sua pele húmida; 4-Uma substância viscosa produzida pelas rãs e 
sapos que prejudica os seres humanos; 5- Uma invenção popular; 6- Não sei) 
Figura 47: Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º 
ano da Escola de Sernancelhe à questão 10 “O que é a peçonha?” (0- Não 
respondeu; 1- Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos para se 
defenderem; 2- Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos que é tóxica 
para os outros seres vivos; 3- Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos 
para manterem a sua pele húmida; 4-Uma substância viscosa produzida pelas rãs e 
sapos que prejudica os seres humanos; 5- Uma invenção popular; 6- Não sei) 
Figura 48: Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º 
ano da Escola de Penedono à questão 10 “O que é a peçonha?” (0- Não respondeu; 
1- Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos para se defenderem; 2- Uma 
substância viscosa produzida pelas rãs e sapos que é tóxica para os outros seres 
vivos; 3- Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos para manterem a sua 
pele húmida; 4-Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos que prejudica 
os seres humanos; 5- Uma invenção popular; 6- Não sei) 
Figura 49: Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º 
ano da Escola de Mundão à questão 10 “O que é a peçonha?” (0- Não respondeu; 
1- Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos para se defenderem; 2- Uma 
substância viscosa produzida pelas rãs e sapos que é tóxica para os outros seres 
vivos; 3- Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos para manterem a sua 
pele húmida; 4-Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos que prejudica 






































Figura 50: Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 7º 
ano da Escola de Sernancelhe à questão 11 “Seres vivos são:” (0- Não responde / 
Não sabe; 1- Todos os seres que possuem vida; 2- Todos os seres constituídos por 
células capazes de se manterem vivos e de se reproduzirem; 3- Todos os seres que 
se podem reproduzir; 4- Os seres visíveis a olho nu (sem auxílio de microscópio) 
que possuem vida; 5- Animais; 6- Plantas; 7- Animais e plantas; 8- Outros) 
Figura 51: Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º 
ano da Escola de Sernancelhe à questão 11 “Seres vivos são:” (0- Não responde / 
Não sabe; 1- Todos os seres que possuem vida; 2- Todos os seres constituídos por 
células capazes de se manterem vivos e de se reproduzirem; 3- Todos os seres que 
se podem reproduzir; 4- Os seres visíveis a olho nu (sem auxílio de microscópio) 
que possuem vida; 5- Animais; 6- Plantas; 7- Animais e plantas; 8- Outros) 
Figura 52: Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º 
ano da Escola de Penedono à questão 11 “Seres vivos são:” (0- Não responde / Não 
sabe; 1- Todos os seres que possuem vida; 2- Todos os seres constituídos por 
células capazes de se manterem vivos e de se reproduzirem; 3- Todos os seres que 
se podem reproduzir; 4- Os seres visíveis a olho nu (sem auxílio de microscópio) 
que possuem vida; 5- Animais; 6- Plantas; 7- Animais e plantas; 8- Outros) 
Figura 53: Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º 
ano da Escola de Mundão à questão 11 “Seres vivos são:” (0- Não responde / Não 
sabe; 1- Todos os seres que possuem vida; 2- Todos os seres constituídos por 
células capazes de se manterem vivos e de se reproduzirem; 3- Todos os seres que 
se podem reproduzir; 4- Os seres visíveis a olho nu (sem auxílio de microscópio) 










































Figura 54: Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 7º 
ano da Escola de Sernancelhe à questão 12 “Micróbios são:” (0- Não respondeu; 1- 
Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que desempenham um papel importante 
nos ecossistemas; 2- Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que, quando 
presentes, prejudicam os ecossistemas; 3- Seres vivos apenas visíveis ao 
microscópio que provocam doenças no Homem; 4- Seres vivos apenas visíveis ao 
microscópio que provocam doenças aos animais; 5- Seres vivos apenas visíveis ao 
microscópio que provocam doenças às plantas; 6- Seres vivos de pequenas 
dimensões, não obrigatoriamente microscópicos, que são prejudiciais; 7- Não sei) 
Figura 55: Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º 
ano da Escola de Sernancelhe à questão 12 “Micróbios são:” (0- Não respondeu; 1- 
Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que desempenham um papel importante 
nos ecossistemas; 2- Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que, quando 
presentes, prejudicam os ecossistemas; 3- Seres vivos apenas visíveis ao 
microscópio que provocam doenças no Homem; 4- Seres vivos apenas visíveis ao 
microscópio que provocam doenças aos animais; 5- Seres vivos apenas visíveis ao 
microscópio que provocam doenças às plantas; 6- Seres vivos de pequenas 
dimensões, não obrigatoriamente microscópicos, que são prejudiciais; 7- Não sei) 
Figura 56: Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º 
ano da Escola de Penedono à questão 12 “Micróbios são:” (0- Não respondeu; 1- 
Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que desempenham um papel importante 
nos ecossistemas; 2- Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que, quando 
presentes, prejudicam os ecossistemas; 3- Seres vivos apenas visíveis ao 
microscópio que provocam doenças no Homem; 4- Seres vivos apenas visíveis ao 
microscópio que provocam doenças aos animais; 5- Seres vivos apenas visíveis ao 
microscópio que provocam doenças às plantas; 6- Seres vivos de pequenas 







































Figura 57: Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º 
ano da Escola de Mundão à questão 12 “Micróbios são:” (0- Não respondeu; 1- 
Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que desempenham um papel importante 
nos ecossistemas; 2- Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que, quando 
presentes, prejudicam os ecossistemas; 3- Seres vivos apenas visíveis ao 
microscópio que provocam doenças no Homem; 4- Seres vivos apenas visíveis ao 
microscópio que provocam doenças aos animais; 5- Seres vivos apenas visíveis ao 
microscópio que provocam doenças às plantas; 6- Seres vivos de pequenas 
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1. A importância da Educação em Ciências 
 
Todos vivemos no mesmo planeta e todos fazemos parte da Biosfera. Sendo o 
conhecimento científico universal, abrange todas as culturas. As ciências devem estar ao 
serviço da humanidade como um todo e devem contribuir para dar a todos um 
conhecimento mais aprofundado da natureza e da sociedade, uma qualidade de vida melhor 
e um ambiente são e sustentável para as gerações actuais e futuras (Comissão Nacional da 
UNESCO, 1999). 
 A investigação científica permite-nos compreender melhor o planeta em que 
vivemos, permite-nos resolver problemas e está na origem de importantes 
desenvolvimentos tecnológicos (desde a construção de auto-estradas até à produção de 
medicamentos ou vacinas que permitem uma melhor qualidade de vida). Ainda que 
algumas realizações tecnológicas possam gerar polémica, a ciência e a tecnologia 
transformaram e continuarão a transformar o mundo em que vivemos (Ayala, 1996). 
 Os desenvolvimentos científicos e tecnológicos produzidos durante a segunda 
metade do século XX constituem mais de metade dos conhecimentos científicos actuais 
(Martins, 2002). Não podemos deixar de concordar que estes condicionam necessariamente 
a sociedade em que vivemos, os currículos e os interesses  e motivações dos estudantes. 
Nos países em desenvolvimento a taxa de escolaridade combinada, dos ensinos 
básico e secundário, mais do que duplicou desde 1965, e a população de crianças no 1º 
ciclo cresceu de menos de metade para mais de três quartos (UNESCO, 1998 in Martins, 
2002). No entanto, os dados recolhidos por vários estudos revelaram que a maioria da 
população, mesmo dos países industrializados e desenvolvidos, apresentava profundas 
lacunas acerca de conceitos, princípios e factos relacionados com Ciência e Tecnologia. 
Embora seja reconhecido que é preciso ter algum conhecimento científico para o 
desenvolvimento social de atitudes que permitam acompanhar a repercussão do 
crescimento científico e tecnológico, o ensino formal das Ciências, mesmo para indivíduos 
com aproveitamento escolar, não se traduz sempre em competências úteis para esse fim 
(Martins, 2002). Em Portugal, verifica-se ainda que há um elevado número de jovens que 
opta por cursos sem carácter científico/tecnológico. Este facto é um sinal de que a 
Educação em Ciência que temos não é capaz de ajudar os jovens a perceberem a 
importância de aprender ciências (Cachapuz et al., 2002). 
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O aumento da alfabetização científica da população mundial é vista como um factor 
essencial ao desenvolvimento das pessoas e dos povos a curto prazo (Gil e Vilches, 2001).  
Na Conferência Mundial sobre a Ciência para o século XXI, organizada pela UNESCO  e 
pelo Conselho Internacional da Ciência, esta preocupação foi explicitada quando se declara 
que “Para que um país tenha capacidade de atender às necessidades elementares da sua 
população, o ensino científico e tecnológico é uma necessidade estratégica. Como parte de 
tal ensino, os alunos devem aprender a resolver problemas específicos e a atender às 
necessidades da sociedade usando conhecimentos científicos e tecnológicos” (Comissão 
Nacional da UNESCO, 1999, p. 19). Para Ayala (1996) uma cultura científica de base ou 
alfabetização científica é indispensável à constituição de uma mão de obra competente, à 
saúde económica da sociedade e ao exercício de uma democracia participativa. Também 
Díaz (2004) se refere à importância da compreensão da ciência para a cidadania cujo 
principal propósito é o de que as pessoas possam participar democraticamente na avaliação 
e na tomada de decisões sobre assuntos de interesse social relacionados com a ciência e a 
tecnologia. 
Ser cientificamente alfabetizado significa, tal como referido por Ayala (1996), ter 
capacidade de reagir inteligentemente face às questões técnicas e científicas que se 
colocam constantemente nas nossas vidas quotidianas. Para tal, de acordo com  Cachapuz 
et al. (2002), não basta adquirir conhecimentos científicos, importa ainda a aquisição de 
novas competências, atitudes e valores.  
Assim, a Educação Científica que se pretende nas nossas escolas não deverá ser 
dirigida para o grupo reduzido de alunos que segue estudos científico/tecnológicos mas sim 
para a generalidade da população em idade escolar (Cachapuz, 1995; Ayala, 1996; Gil e 
Vilches, 2001, 2004; Cachapuz et al., 2002; Díaz, 2004; Pedrosa et al., 2004). Um ensino 
das ciências centrado nos conteúdos não só não serve os propósitos daqueles que, 
progredindo nos estudos, enveredam pelos cursos nas áreas acima referidas, dado que de 
acordo com diversos investigadores (e.g., Cachapuz et al., 2000a, 2002; Gil e Vilches, 
2001) este tipo de ensino das ciências leva ao desinteresse dos alunos, como não serve para 
aumentar a cultura científica da generalidade da população em idade escolar.  
Concordando com Gil e Vilches (2004), a melhor formação científica inicial que 
pode receber um futuro cientista coincide com a orientação a dar à alfabetização científica 
do conjunto da população. Esta perspectiva de Educação em Ciências adquire maior 
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importância quando nos referimos a alunos que se encontram na escolaridade obrigatória já 
que este nível de ensino engloba todos os jovens numa faixa etária que, em média, varia 
entre os 6 e os 15 anos, e que no ensino secundário poderão ou não enveredar por cursos 
com carácter científico/tecnológico, mas que serão os adultos de amanhã. Para estes 
alunos, o ensino básico das ciências deve valorizar e explorar os saberes do dia-a-dia como 
pontos de partida de modo a que eles possam reconhecer os contextos e a história a que tais 
saberes estão ligados (Cachapuz, 1995). Trata-se neste nível, de dar uma formação 
científica para todos permitindo-lhes futuramente uma cidadania participativa e consciente 
e ao mesmo tempo entusiasmá-los pela aprendizagem das ciências. 
 A necessidade de aumentar a alfabetização científica da população a nível mundial 
tem levado a reflexões à escala internacional acerca das finalidades da formação científica 
dos jovens, particularmente daqueles que não seguem estudos de ciências a nível superior. 
Surge uma nova orientação para o ensino das ciências cujo objectivo primordial é a 
compreensão da ciência, da tecnologia e do ambiente, das relações entre umas e outras e 
das suas implicações na sociedade e ainda o modo como os conhecimentos sociais se 
repercutem nos objectos de estudo da ciência e da tecnologia (Cachapuz et al., 2002). 
Pretende-se, pois, aumentar os níveis de alfabetização científica de todos os cidadãos.  
 
 
1.1. Educação em Ciência de cariz CTS (Ciência – Tecnologia – Sociedade) 
 
 A evolução das perspectivas de ensino aqui apresentada de forma breve tem por 
base a classificação apresentada por Cachapuz et al. (2002). 
 Na perspectiva de Ensino Por Transmissão (EPT) o aluno é visto como o 
receptáculo da informação e tem um papel passivo, limita-se a acumular conhecimentos 
transmitidos pelo professor, geralmente em exposições orais. Os conhecimentos são 
considerados exteriores ao aluno e para aprender basta ouvir com atenção. O conhecimento 
científico é visto como mecânico, cumulativo e absoluto. Trata-se de um ensino cujas 
grandes finalidades são a aquisição de conceitos e a instrução do aluno. 
 Por volta dos anos 70, o Ensino Por Descoberta (EPD) impõem-se ao Ensino Por 
Transmissão. Na perspectiva EPD, os alunos não são já sujeitos passivos, uma vez que 
aprendem os conteúdos científicos por si próprios, a partir da observação, i.e., descobrem 
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as ideias indutivamente a partir de factos observáveis. No entanto, não se tem em conta o 
que os alunos já sabem quando chegam à escola. Nesta perspectiva, o conhecimento deriva 
exclusivamente da experiência e o conhecimento científico é visto como sendo cumulativo, 
linear, invariável e universal. As grandes finalidades do ensino, nesta lógica de EPD, são a 
compreensão dos processos da ciência e a instrução do aluno. 
 À perspectiva de Ensino Por Descoberta sobrepõem-se a perspectiva de Ensino por 
Mudança Conceptual (EMC), fruto das investigações da década de 70 e principalmente da 
década de 80 acerca das concepções alternativas. Esta perspectiva de ensino apresenta 
fortes diferenças relativamente às perspectivas anteriormente referidas. Ainda que 
apresentando diferentes manifestações, o ensino por mudança conceptual assenta nas 
perspectivas cognitivo-construtivistas da aprendizagem que põem a tónica na actividade 
cognitiva do sujeito. Assim, o aluno é visto como construtor da sua própria aprendizagem 
conceptual e, portanto, um sujeito activo no processo.  Valorizam-se as concepções 
alternativas dos alunos e é a partir destas que o professor organiza as estratégias que 
provocando conflito cognitivo, promovem as aprendizagens adequadas. O erro assume o 
importante papel de factor de progresso do conhecimento científico. O conhecimento 
científico é encarado como sendo um percurso descontínuo e incerto, dinâmico, dialético e 
pouco estruturado. A aprendizagem já não é uma mera aquisição de conceitos, mas sim 
contributo para a sua mudança. Por seu turno, os conceitos são vistos como estando ligados 
a outros conceitos e por isso, esta perspectiva de ensino, envolve uma (re)organização 
conceptual. Apesar dos importantes contributos do EMC para a evolução do processo 
ensino-aprendizagem, esta não valoriza o conhecimento em acção e as suas grandes 
finalidades são a mudança de conceitos e a instrução do aluno. 
 O Ensino Por Pesquisa (EPP) é uma nova perspectiva sobre o ensino das ciências 
cujas grandes finalidades são a construção de conceitos, competências, atitudes e valores 
que contribuem, no seu conjunto, para a educação pessoal e social do aluno. Abandona-se 
assim a ênfase na instrução e incide-se na educação. Os conteúdos passam a estar ao 
serviço da educação e não meramente da instrução. 
 Os alunos passam a percepcionar os conteúdos enquanto meios necessários ao 
exercício do pensar, tendo ainda outras finalidades expressas que não se ligam apenas a 
produtos acabados do saber. O aluno é o sujeito activo do processo de ensino-
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aprendizagem assumindo o papel de pesquisador e reflectindo criticamente sobre as suas 
maneiras de pensar, de agir e de sentir. 
 A aprendizagem assenta em perspectivas sócio-construtivistas, no conhecimento 
para a acção e na superação de situações problemáticas. Os problemas amplamente 
discutidos na aula nascem de problemáticas mais abertas, com raízes sociais fortes que a 
pouco e pouco se vão delimitando e preparando para o exercício de pesquisa partilhada. É 
importante o envolvimento cognitivo e afectivo do aluno, sem respostas prontas e prévias. 
O professor assume o papel de problematizador de saberes e promotor de debates sobre as 
situações problemáticas, fomentando a criatividade e o envolvimento dos alunos. Caminha-
se, assim, para soluções provisórias como resposta a problemas reais e sentidos como tal, 
com conteúdo cultural e educacionalmente relevante. O mundo real não se encontra 
delimitado por áreas do saber, desta forma, a abordagem dos problemas deverá ser inter e 
transdisciplinar. Neste contexto, valoriza-se uma visão global da Ciência, da História da 
Ciência e dos contextos socioculturais de produção de conhecimento. 
 “Esta nova forma de olhar a educação científica já não é só “em” ciência mas é 
também “através” da ciência e “sobre” a ciência, promotora de culturas científicas, mais 
humanizada, mas também mais perto do Homem de amanhã, num mundo tecnológico 
avançado, porém que queremos alfabetizado cientificamente” (Cachapuz et al., 2000a, 
p.46). 
 A educação em ciência de âmbito CTS (Ciência, Tecnologia, Sociedade) insere-se 
na perspectiva de Ensino Por Pesquisa (Cachapuz et al., 2000a). De acordo com Canavarro 
(1999, p. 122) “o contexto de emergência do Ensino STS (Science – Tecnology – Society) 
fica marcado pela insatisfação com os resultados e efeitos da aplicação de anteriores 
reformas do ensino; pela consciência de que a ciência e a tecnologia são factores 
essenciais ao desenvolvimento das sociedades o que, para tal, implicará que os indivíduos, 
os membros dessa sociedade saibam lidar com essas questões; e, por último, pela 
evolução epistemológica no domínio das Ciências da Educação, designadamente da 
Psicologia da Educação.” 
 A educação em ciências já não pode ser orientada para a formação de futuros 
especialistas das áreas das ciências, pretende-se uma educação científica como parte de 
uma educação geral para cidadãos interventivos. É deste modo que se justificam as novas 
propostas curriculares que colocam a ênfase nos aspectos pessoais e sociais, características 
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do enfoque CTS, e que contribuem para ajudar a grande maioria da população a tomar 
consciência das complexas relações ciência, tecnologia e sociedade, para permitir-lhes 
participar na tomada de decisões e, em definitivo, a considerar a ciência como parte da 
cultura do nosso tempo (Gil e Vilches, 2001, 2004).  
 Actualmente, a vida dos cidadãos está impregnada de ciência e tecnologia. As 
nossas escolhas diárias implicam uma compreensão, ainda que não detalhada ou extensa, 
de diversos assuntos relacionados com estes temas. Escolher, por exemplo, o detergente 
mais adequado para lavar a roupa e menos agressivo para o ambiente, conhecer a 
importância da utilização de baixas doses de detergente, compreender as vantagens de um 
detergente eficaz a baixas temperaturas, na compra de um carro, ter em consideração o 
baixo consumo e as baixas emissões de CO2 ou optar, sempre que possível, pelos 
transportes públicos, são alguns exemplos da vida diária de todos os cidadãos, o que 
implica uma sensibilização para os problemas ambientais.  A abordagem CTS procura 
possibilitar aos estudantes o acesso a uma ciência e uma tecnologia que vá ao encontro das 
suas necessidades pessoais e que os ajude a lidar com questões sociais (Canavarro, 1999).  
Por outro lado, diariamente, nos media são referidos temas de ciência e tecnologia, 
de que são exemplos os assuntos relacionados com a acção médica, com as políticas 
ambientais e com a importância da inovação tecnológica para o desenvolvimento da 
economia do país. A este respeito, Ayala (1996) chama à atenção para o facto do ensino 
das ciências não terminar com o fim da escolaridade obrigatória já que os media destinados 
ao grande público podem igualmente educar ao apresentar e comentar de forma 
transparente as informações políticas, económicas e médicas. Não podemos, portanto, 
separar da vida da sociedade as vertentes científica e tecnológica. 
Neste contexto em que ciência, tecnologia e sociedade são aspectos interligados, 
Cachapuz et al. (2000b) referem que a nova orientação para o ensino das ciências tem 
como objectivo primordial a compreensão da ciência, da tecnologia e do ambiente, das 
suas inter-relações e das suas implicações na sociedade e, ainda, do modo como os 
conhecimentos sociais se repercutem nos objectos de estudo da ciência e da tecnologia. 
A abordagem CTS permite uma maior ligação da escola à sociedade o que é 
importante porque, tal como diz Canavarro (1999), os alunos sentem a escola como parte 
importante da sociedade, a aprendizagem ocorre num quadro social e porque a ciência 
possui um contexto social. Estando esta abordagem inserida na perspectiva de ensino por 
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pesquisa, o papel do aluno é, em ambos os casos, central. Quer porque já não se limita a 
receber informação, antes, é ele que a procura, selecciona, discute e utiliza 
(Canavarro,1999), quer porque nesta abordagem são valorizados os contextos reais da sua 
vida e como tal, a aprendizagem dos conceitos e dos processos surge como uma 
necessidade sentida por eles para a resolução de situações-problema que se lhe colocam ou 
das quais se apropria (Cachapuz et al., 2000b). Nesta linha, o professor ajuda mas não 
dirige, compreende as dificuldades mas não as resolve, ajuda os alunos a desenvolver 
estratégias e actividades de resposta possível às dificuldades estimulando os próprios 
alunos a repensar e reflectir sobre os seus próprios caminhos e fontes de trabalho 
(Cachapuz et al., 2000b). No entanto, não deixa de transmitir informação cientificamente 
relevante dentro do contexto em análise (Canavarro, 1999). 
A importância da aprendizagem através da resolução de problemas é igualmente 
referida por Kendler e Grove (2004) como uma abordagem pedagógica que envolve o 
desenvolvimento de competências de análise, síntese e aplicação para dar resposta a um 
problema proposto pelos alunos e em que o professor apenas facilita e guia o processo de 
resolução. Trata-se de uma estratégia centrada no aluno e que o encoraja a activamente 
discutir e tentar resolver questões levantadas pelo caso que lhe é apresentado. 
A Educação em Ciência de cariz CTS ou CTSA (Ciência, Tecnologia, Sociedade e 
Ambiente) como foi acrescido por Cachapuz et al. (2002), e já acima mencionado, valoriza 
contextos reais para a emergência de situações-problema cujas soluções se pretendem 
encontrar. A aprendizagem dos conceitos surge como uma necessidade sentida pelos 
alunos, e vinda de fora da ciência, para encontrar respostas adequadas a tais situações. 
Neste processo, a construção de conceitos desenvolve a criatividade, o interesse e a 
motivação dos alunos para a aprendizagem das ciências e para com a ciência. Nesta 
perspectiva, a grande finalidade da educação em ciências deixa de ser somente a 
aprendizagem de um corpo de conhecimentos ou de processos da ciência para ser também 
a garantia de que tais aprendizagens se tornarão úteis e utilizáveis no dia-a-dia (Cachapuz 
et al., 2000a, 2000b, 2002). A abordagem de situações-problema do quotidiano e próximas 
dos alunos, por ele colocadas ou apropriadas, promove um maior envolvimento 
relativamente às tarefas a realizar no sentido de encontrar soluções possíveis para a 
situação em estudo. A partir destas situações-problema poderão ser construídos 
solidamente conhecimentos e reflexões sobre os processos da ciência e da tecnologia bem 
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como as suas relações com a sociedade e o ambiente facultando, aos alunos, aprendizagens 
nos domínios científico e tecnológico, possibilitando tomar decisões mais informadas e 
agir responsavelmente. Possibilita-se ainda o desenvolvimento de capacidades, 
competências, atitudes e valores na perspectiva de uma ética de responsabilidade 
(Cachapuz et al., 2000a, 2000b, 2002). 
A importância de assentar o ensino das ciências na experiência quotidiana dos 
alunos é igualmente referida por Ayala (1996) quando considera que este tipo de ensino 
dará melhores resultados e contribuirá para o alfabetismo científico. Nesta perspectiva 
CTSA, o processo de ensino-aprendizagem deve iniciar-se tanto quanto possível em S ou 
em A, particularmente quando se trabalha ao nível do Ensino Básico, mobilizando 
conceitos e processos (Cachapuz et al., 2000a) que assentam na experiência diária dos 
alunos. 
Actualmente, nas nossas escolas, as práticas e as preocupações dos professores 
ainda estão muito centradas no ensino dos conceitos e dos processos, no entanto, numa 
abordagem de âmbito CTS, tal como mencionado por Cachapuz et al., (2000a), os 
conceitos a aprender são apenas uma das finalidades já que durante o processo de ensino-
aprendizagem o aluno passa por experiências que lhe permitem adquirir e desenvolver 
capacidades, competências, atitudes e valores que estão muito para além da mera 
aprendizagem dos conceitos. 
Os problemas reais que se pretendem solucionar não podem ter uma abordagem 
estritamente disciplinar já que englobam diversas dimensões necessitando da intervenção 
de domínios variados e complementares (Cachapuz et al., 2002).  Esta perspectiva permite 
uma visão global dos problemas e uma compreensão mais alargada da ciência. Trata-se de 
uma educação em ciências mais global, menos fragmentada, capaz de preparar melhor os 
alunos para a compreensão do mundo e das inter-relações do conhecimento científico e 
tecnológico na sociedade (Martins, 2002). De acordo com a mesma autora, procura-se 
conduzir o ensino das ciências segundo grandes temas em torno de problemáticas reais e 
actuais, seleccionar os conceitos de Ciências e Tecnologia que são importantes para o 
desenvolvimento de uma explicação/interpretação plausível para o nível de estudos em 
questão, levantando questões criadas na sociedade pela repercussão da tecnologia ou pelas 
implicações sociais do conhecimento científico e tecnológico. 
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 Por oposição ao ensino de cariz CTS ou CTSA, o ensino tradicional assenta em 
programas disciplinares estruturados por áreas especializadas do conhecimento, centrado 
na aprendizagem dos conceitos e nos processos da ciência. Este ensino não promove nem 
aprendizagens significativas nem a motivação dos alunos para seguirem cursos superiores 
de ciências. 
 Embora a importância de uma educação em ciência de cariz CTS tenha o apoio de 
diversos investigadores, Roth (1989, in Canavarro, 1999) defende que esta abordagem, 
sobretudo ao fazer apelo à discussão e ao trabalho sobre temas actuais, não permite 
alcançar mudanças conceptuais nos alunos, i.e., fica-se por alguma superficialidade do 
ponto de vista conceptual. No entanto, Canavarro (1999) refere que este perigo pode ser 




1.2. Os trabalhos práticos em Ciências. 
 
 Na Educação em Ciências de cariz CTS, em que o processo de ensino- 
aprendizagem se desenvolve em torno de situações-problema, os trabalhos práticos 
assumem uma importância fundamental, entre outros aspectos, como ferramentas que 
permitem ao aluno encontrar a solução para o problema. Acresce ainda o facto das 
disciplinas de Ciências Naturais e Ciências Físicas e Químicas serem entendidas como 
disciplinas de carácter prático. 
 O termo “trabalho prático” é frequentemente utilizado, nos manuais escolares e 
pelos professores, como sinónimo de actividade de laboratório e/ou de “experiência”. De 
acordo com Leite (2001) o termo é geral e incluiu todas as actividades que exigem que o 
aluno esteja activamente envolvido. No entanto, o que se verifica nas nossas escolas é que 
nem sempre em actividades de laboratório, pensadas como sinónimo de actividade prática, 
o aluno é activo. Vejam-se as actividades laboratoriais em que o professor executa e o 
aluno observa e regista os resultados ou aquelas que são descritas nos manuais, com 
apresentação de resultados que os alunos têm apenas de discutir. De acordo com Martins 
(2003), estas actividades de laboratório só podem ser consideradas práticas para o aluno se 
ele for  de facto o executante.  
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 Caamaño (2003) apresenta várias razões que justificam o facto dos trabalhos 
práticos experimentais serem uma das actividades mais importantes no ensino das ciências, 
das quais se destacam, o facto destes motivarem o aluno, permitirem ilustrar a relação entre 
variáveis significativas na interpretação de um fenómeno, proporcionarem experiência na 
manipulação de instrumentos de medida e em técnicas de laboratório e de campo e ainda 
de constituírem uma oportunidade  para o trabalho em equipa, desenvolvimento de atitudes 
e aplicação de regras próprias do trabalho experimental. Ayala (1996) refere que as 
ciências aprendem-se melhor e os alunos interessam-se mais em aprendê-las quando são 
ensinados sobre o local (por exemplo, o ecossistema, a comunidade ou o laboratório), 
ilustrando princípios através de observações e experiências práticas. A  realização de 
trabalhos práticos permite, assim, o desenvolvimento de competências nos domínios do 
conhecimento, raciocínio, comunicação e atitudes. Competências que, no Currículo 
Nacional do Ensino Básico, são consideradas essenciais para a literacia científica (Galvão 
et al., 2001a).   
 Caamaño (2003) propõe uma classificação dos trabalhos práticos com base nos 
objectivos que se pretendem atingir. Assim, podem-se distinguir 4 tipos de trabalhos: i) 
experiências sensoriais, destinadas a obter uma familiarização perceptiva com os 
fenómenos; ii) experiências de ilustração ou verificação, destinadas a ilustrar um princípio 
ou uma relação entre variáveis; iii) exercícios práticos, orientados para a aprendizagem de 
competências específicas, que podem ser de natureza laboratorial, cognitiva e/ou 
comunicacional ou ainda para ilustração e verificação experimental de uma teoria; assim, 
nesta última categoria, cabem as actividades destinadas a aprender métodos e técnicas ou 
ilustrar teorias e sabe-se à partida o resultado que deverá ser obtido (Martins, 2003); e 
ainda iv) investigações ou actividades investigativas, destinadas a dar aos estudantes a 
oportunidade de trabalhar na resolução de problemas e aprender, no decurso destas 
investigações, as competências e procedimentos próprios do questionamento. Os 
problemas a resolver podem ser de carácter mais teórico ou mais prático, neste caso 
normalmente emergentes de contextos reais que lhe são familiares (Martins, 2003). 
Embora não haja consenso entre os investigadores acerca dos impactos positivos 
que a realização de trabalhos práticos têm nas aprendizagens dos alunos, estas tarefas 
desenvolvidas pelos alunos são importantes desde que devidamente organizadas e 
acompanhadas pelo professor (Praia, 1999 in Martins, 2003). Martins (2003) refere que 
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para que estas tarefas gerem aquisições cognitivas nas crianças, não é suficiente a simples 
manipulação de objectos e instrumentos, é necessário questionar, reflectir, interagir com 
outras crianças e com o professor, responder a perguntas, planear maneiras de testar 
hipóteses e confrontar opiniões. 
De acordo com Caamaño (2003), a falta de eficácia dos trabalhos práticos no 
alcance dos objectivos a que se propõem prende-se com o carácter fechado com que são 
apresentados, i.e., como um conjunto de instruções que os alunos devem seguir sem que 
tenham tempo de se aperceber dos seus objectivos. De facto, quando reflectimos acerca das 
práticas dos docentes nas aulas de ciências ou das propostas de “trabalhos práticos” dos 
manuais escolares verificamos que eles não são mais do que simples receitas que os alunos 
devem seguir para, no final, registarem os resultados que todos conhecem à partida e em 
relação aos quais não deverão existir grandes desvios. No entanto, o trabalho prático é 
apenas uma das muitas formas de ensinar ciências e como tal é apenas um meio para 
atingir um fim, não é ele mesmo um fim (Roberts, 2004). Logo, para que a sua realização 
permita ensinar e aprender ciências é necessário um maior envolvimento do aluno em 
todas as fases, desde o planeamento até à discussão dos resultados. 
 Em Portugal, os trabalhos práticos desenvolvidos nas aulas de ciências estão 
associados ao trabalho de laboratório, ou seja, como já foi referido acima, o trabalho 
prático é entendido como sinónimo de trabalho laboratorial. No ensino secundário, este 
tipo de trabalho esteve integrado nas disciplinas de ciências até à década de 70 e 
posteriormente, em disciplinas independentes de carácter opcional (Leite, 2001). De 
acordo com Leite (2001) a reforma educativa implementada em inícios da década de 90 
veio reforçar a importância e melhorar as condições para a realização do trabalho 
laboratorial com a criação das disciplinas de Técnicas Laboratoriais de Física, Química, 
Biologia e Geologia no secundário e com a maior importância atribuída a esta componente 
nos programas oficiais das disciplinas de ciências, quer no ensino básico quer no ensino 
secundário. Com a última reforma curricular que entrou em vigor em pleno, no ensino 
secundário, no ano lectivo 2004/2005, a componente prática volta a estar integrada nas 
disciplinas de ciências. 
 Actualmente, e no que se refere ao ensino básico, a importância da componente 
prática é explicitada nas orientações curriculares com a sugestão de actividades como por 
exemplo planificar saídas de campo, recolher e organizar material, classificando-o por 
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categorias ou temas, planificar e desenvolver pesquisas diversas com base na resolução de 
problemas, realizar actividades experimentais, entre outras. Apela-se ainda ao 
envolvimento do aluno em experiências educativas diferenciadas como forma de 
desenvolver competências essenciais para a literacia científica em diferentes domínios 
(Galvão et al., 2001a).  
  
 
 1.2.1. As Investigações ou actividades investigativas e o Ensino das Ciências 
 
As investigações ou actividades investigativas são aquelas que visam encontrar 
resposta a uma questão-problema e são por isso conduzidas na perspectiva de trabalho 
científico (Martins, 2003). Neste âmbito, surge o termo “Trabalho Experimental” que é 
aplicado às actividades práticas onde há controlo e manipulação de variáveis, ou seja, há 
variação provocada e controlada na variável independente em estudo, medição dos valores 
da variável dependente com ela relacionados e controlo dos valores das restantes variáveis 
independentes (Leite, 2001; Martins, 2003). 
O trabalho experimental pode ser laboratorial, de campo ou outro tipo de 
actividades práticas. O critério que distingue actividades de laboratório das de campo tem a 
ver fundamentalmente com o local onde a actividade ocorre (Leite, 2001). Sendo que o 
trabalho laboratorial decorre no laboratório com equipamentos próprios ou com estes 
mesmos equipamentos numa sala normal se isso não acarretar problemas de segurança 
(Leite, 2001; Martins, 2003). O trabalho de campo “tem lugar ao ar livre, no local onde os 
fenómenos ocorrem ou os materiais existem” (Pedrinaci et al., 1992, in Leite, 2001, p.2). 
O trabalho experimental e as investigações inserem-se na perspectiva de Ensino Por 
Pesquisa. Cachapuz et al. (2000a) consideram o trabalho experimental, que surge por 
necessidade de encontrar resposta para problemas previamente definidos, como sendo um 
instrumento primordial para a educação científica.  
 Nesta perspectiva de ensino por pesquisa, o trabalho experimental visa encontrar 
resposta à questão-problema previamente definida e com que os alunos se debatem. Trata-
se de uma actividade com maior grau de abertura, em que os resultados alcançados não são 
do conhecimento prévio do aluno (Cachapuz et al., 2000a). Actividades com estas 
características permitem obter resultados que ajudam à resolução do problema mas não são 
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a solução do problema (Cachapuz et al., 2000b) e favorecem situações em que os 
resultados, conjuntamente com elementos vindos de outras fontes, fomentam a discussão 
(Cachapuz et al., 2000a). 
 Cachapuz et al. (2000b) referem a importância de incrementar percursos educativos 
que fomentem uma cultura que integre a vertente científica, contribuindo para uma visão 
mais completa das problemáticas inerentes ao conhecimento científico-tecnológico-social. 
O trabalho experimental com as características acima referidas e cuja questão-problema 
parte de contextos reais próximos dos alunos, permite fomentar tal cultura. 
 A análise dos manuais escolares e das práticas dos professores (Fernandes e Silva, 
2004), quer no ensino básico quer no ensino secundário, mostram que os trabalhos 
experimentais não possuem características investigativas, i.e., tratam-se de práticas de 
verificação, ilustração ou desenvolvimento de técnicas de laboratório em que o aluno 
apenas tem que seguir o protocolo. Estas práticas parecem contribuir para o 
desenvolvimento de um número reduzido de conhecimentos procedimentais (Leite, 2001) e 
não permitem explorar toda a riqueza educativa do trabalho experimental (Cachapuz, 
1995). Este deve ser desenvolvido numa perspectiva de investigação que possua e 
contribua para ajudar o aluno a familiarizar-se com as características do trabalho científico. 
Assim, no âmbito desta perspectiva, Cachapuz et al. (2000a) referem a importância de 
serem implementadas diferentes metodologias, nomeadamente: i) situações experimentais 
com diferentes graus de abertura e sempre que possível integrando percursos de pesquisa; 
ii) uso de questões que encorajem os alunos a usar as suas próprias ideias e sempre que 
possível envolvendo situações experimentais; iii) exploração do trabalho de grupo como 
forma de aprendizagem cooperativa e de comunicação e iv) uso do relatório descritivo do 
trabalho experimental como instrumento que permite aos alunos reflectir sobre as suas 
ideias e sobre o trabalho desenvolvido. 
 As investigações ou actividades investigativas podem ou não levar à realização de 
trabalhos experimentais. Estão, no entanto, integradas na perspectiva de Ensino Por 
Pesquisa uma vez que têm por base a intenção de dar resposta a uma questão-problema 
cuja solução não é do conhecimento prévio dos alunos (Leite, 2001; Martins, 2003). De 
acordo com Leite (2001), só poderão ser consideradas investigações aquelas actividades 
que confrontem o aluno com uma situação problemática e que exijam que ele faça 
previsões acerca do problema, que preferencialmente deverá ter sido gerado por ele, que 
 16
planifique e execute uma ou mais estratégias que permitam testar as hipóteses e que analise 
os dados recolhidos com o objectivo de encontrar uma possível resposta ao problema.  
 A articulação entre a compreensão conceptual e procedimental, envolvida nas 
investigações, conferem ao aluno competências de índole cognitiva para resolver os 
problemas apresentados (Martins, 2003).  
 Dado que as investigações, no decurso da resolução dos problemas, ajudam à 
compreensão dos procedimentos da ciência (Gurwick e Krasny, 2001; Caamaño, 2003), 
são as actividades que apresentam maior capacidade de desenvolver uma imagem 
adequada dos processos de construção de conhecimento científico ao permitirem aos 
alunos irem “aprendendo a fazer ciência”. Estas actividades vão ajudar os alunos a 
compreenderem por que se faz investigação científica e como se pratica esta actividade 
(Pedrosa et al., 2004). As actividades investigativas permitem, igualmente, aos alunos, 
desenvolverem a criatividade (Roberts, 2004) já que estes têm de encontrar novas formas 
de resolver problemas práticos e aplicar ideias a novos contextos. 
 Num estudo realizado por Fernandes e Silva (2004) acerca das expectativas dos 
alunos e das potencialidades do trabalho experimental de investigação, conclui-se que os 
alunos reconhecem a importância de trabalhos com estas características para aumentar a 
capacidade crítica e a capacidade de pensar. Decorre daqui que o trabalho experimental de 
investigação possibilita aos alunos pensar cientificamente contribuindo para a sua literacia 
científica (Fernandes e Silva , 2004). 
 O grau de abertura das investigações é variável e depende: i) da forma como se 
define o problema, sendo aberto se as variáveis não são especificadas, ainda que a área de 
investigação o possa ser, e fechado se as variáveis são especificadas; ii) da diversidade de 
métodos para a resolução do problema apresentado, i.e., um só método possível (fechado) 
ou vários métodos possíveis (aberto); iii) do nível de ajuda dada pelo professor na eleição 
do método, sendo que quando o professor determina o método ou condiciona o 
equipamento a usar é fechado e quando os alunos escolhem a metodologia a seguir é aberto 
e iv) das possíveis soluções, sendo aberto quando há mais do que uma solução ou fechado 
quando existe apenas uma solução (Caamaño, 2003; Martins, 2003). 
 O grau de abertura das investigações é condicionado pelas competências cognitivas 
e processuais dos alunos (Martins, 2003) e dos professores, uma vez que as investigações 
do tipo aberto exigem mais competências de ambas as partes. No entanto, o professor pode 
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ajudar os alunos a alcançarem as competências necessárias à planificação se for colocando 
questões que orientem o pensamento do aluno durante o processo (Martins, 2003). 
 Podemos considerar que as investigações de tipo aberto são aquelas que permitem 
um maior desenvolvimento de competências por parte dos alunos. Mas Caamaño (2003) 
chama à atenção para o facto do interesse do planeamento aberto, não ser apenas a sua 
resolução total por parte do aluno, mas sim a possibilidade que lhe dá de pensar sobre 
várias questões, como sejam os métodos, dispositivos, substâncias, concentração de 
soluções, número de medidas a realizar, entre outras, que é necessário levar a cabo na 
investigação.  
 A eficácia das actividades investigativas nas aprendizagens e motivação dos alunos 
é expressa pelo trabalho de Luckie et al. (2004) em que se demonstra, através de um 
estudo, com a duração de quatro anos, com alunos de um curso introdutório de Biologia, 
que as actividades de laboratório desenvolvidas numa perspectiva de investigação  tinham, 
não só um maior envolvimento e um maior grau de participação dos alunos  mas também  
melhores resultados nas aprendizagens. Da mesma forma, Ekborg (2003), num estudo de 
caso envolvendo alunos de um curso de Professores de Ciências, refere que esta estratégia 
aumenta a auto-estima dos alunos, estes sentem a aprendizagem como sendo da sua 
responsabilidade mobilizando capacidades que lhes serão úteis no futuro. 
 Para além das vantagens das actividades investigativas nas aprendizagens daqueles 
que as desenvolvem (alunos e professores) esta estratégia pode resultar também em 
vantagens para a comunidade em que a escola está inserida. Se estas actividades forem 
desenvolvidas em torno de projectos com repercussões na comunidade e cujos resultados 
são do seu conhecimento, aproxima-se a escola à comunidade, fornecem-se dados que 
podem permitir uma melhor compreensão dos problemas que a sociedade local tem de 
enfrentar e, de acordo com Roth e Lee (2003), contribui-se para uma contínua participação 
na comunidade e para uma aprendizagem ao longo da vida. Os alunos participam e 
contribuem para a vida social da comunidade e neste processo ocorre aprendizagem (Roth 
e Lee, 2003). Para Johnson (2004) o sucesso destes projectos depende de cinco factores, os 
dados recolhidos devem ser úteis para a comunidade; tem de haver esforço emocional e 
tempo dispensado pelo professor; os alunos devem ter a liberdade de tomar decisões 
quanto ao seu desenvolvimento e os resultados devem ser disseminados em tempo útil, i.e., 
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os resultados da investigação têm de chegar à comunidade a tempo de poderem ser 
utilizados. 
 As investigações desenvolvidas em torno de problemas ambientais que se colocam 
à comunidade local, são não só do interesse dos alunos mas também do interesse de toda a 
comunidade. Desta forma contribuem igualmente para a Educação Ambiental (EA) dos 
alunos e, quando os resultados são disseminados na comunidade, para a educação para o 
ambiente dos demais cidadãos. A este respeito Giordan e Souchon (1997) referem que 
tendo em consideração que estes projectos conduzem à aprendizagem de conceitos ligados 
ao ambiente e que chamam à atenção para problemas ambientais, eles contribuem para 
modificar atitudes e comportamentos no sentido de uma educação ambiental e de uma 
educação para a cidadania. 
 A abordagem de situações-problema que partem da vertente ambiental é referida 
por Cachapuz et al. (2000a, 2000b e 2002) como mobilizadora de conceitos e processos e 
promotora de um maior envolvimento relativamente às tarefas a realizar no sentido de 
encontrar soluções possíveis para a situação em estudo. Neste sentido está-se a aproximar a 
educação em ciências de uma educação para o ambiente já que se desenvolvem 
capacidades no sentido de possibilitar ao indivíduo a tomada de decisões mais informada e 
mais responsável. Ainda, sendo o objectivo central da educação ambiental o 
desenvolvimento de comportamentos responsáveis face ao ambiente (Santos et al., 2004), e 
o papel dos educadores ajudar os alunos a compreenderem o mundo em que vivem, os 
problemas e ameaças ao futuro da humanidade, bem como ajudá-los a aprender como os 
enfrentar (Pedrosa, 2004). As investigações com base na resolução de problemas que 
partem de questões ambientais, podem inequivocamente contribuir para a educação 
ambiental. As investigações contribuem para uma visão completa das problemáticas 
inerentes ao conhecimento científico-tecnológico-social (Cachapuz et al., 2000b) onde 
estão inseridas as problemáticas ambientais, e conferem ao aluno competências de índole 
cognitiva para resolver os problemas apresentados (Martins, 2003). 
 Muñoz e Ortega (2004) referem-se à EA como um contexto propício para pôr em 
prática conceitos teóricos abordados na aula e, tendo as ciências um carácter 
eminentemente experimental, permitem relacionar matérias de distinta índole científica 
com a realidade quotidiana do aluno, favorecendo uma aprendizagem significativa. A EA 
 19
contribui, ainda, para tornar mais atractivas aquelas áreas do currículo que poderiam ser 
um tanto fastidiosas quando apresentadas afastadas da realidade e sem utilidade. 
 Fernandes et al. (2004) referem-se  à importância dos processos utilizados pelas 
ciências, como sejam o inquérito, a resolução de problemas e a metodologia em que a 
argumentação e a comunicação são pontos fundamentais, como sendo um importante 
contributo para o desenvolvimento dos indivíduos. Consequentemente a EA inserida nas 
disciplinas de ciências contribui para o desenvolvimento integral do indivíduo. 
 Os problemas ambientais têm dimensões que vão para além dos conhecimentos 
inerentes às disciplinas de ciências e devem ser abordados numa perspectiva não 
disciplinar (e.g., Giordan, Souchon, 1997; Capelo, 2004; Morgado et al., 2004a).  No 
entanto, as Ciências Naturais ensinadas numa perspectiva de EA, podem contribuir 
positivamente para colocar à disposição dos alunos conceitos claros e adequados que lhes 
permitam compreender a diversidade e complexidade dos fenómenos naturais, favorecer a 
construção de conceitos científicos e promover um vínculo afectivo e solidário com a 
natureza e a sociedade que garanta um compromisso para a sua preservação (Capelo, 
2004). Assim, o desenvolvimento de actividades investigativas integradas nas disciplinas 
de ciências são uma importante ferramenta para o desenvolvimento integral do aluno, para 
as aprendizagens significativas e para o desenvolvimento de competências que contribuam 
para uma educação ambiental no sentido de um desenvolvimento sustentável. 
 Com base nestes pressupostos, o objectivo geral do estudo aqui apresentado foi 
desenvolver percursos investigativos orientados para a resolução de problemas.  
Esta dissertação encontra-se organizada em quatro capítulos. No capítulo I 
(introdução geral) discute-se a pertinência da alfabetização científica de todos os cidadãos 
e a importância de uma educação científica de cariz CTS. Os trabalhos práticos e, em 
particular, as actividades investigativas que partem de problemáticas reais e próximas dos 
alunos, inserem-se nesta nova forma de olhar o ensino das ciências e, como tal, podem 
contribuir para a literacia científica dos alunos de hoje. O assunto tratado no capítulo II, a 
Educação Ambiental e o ensino das ciências, faz a ligação, através das actividades 
investigativas, entre a educação científica e a educação para o ambiente. O capítulo III 
refere-se à comunicação em ciências. Aqui abordam-se as diferenças entre os três 
contextos em que, ao longo das investigações, ocorreu comunicação da ciência, a sala de 
aula, a saída de campo e o clube de ciências. As dificuldades que a linguagem científica 
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coloca na comunicação da ciência, aos alunos, é igualmente abordada. O último capítulo, 
as actividades investigativas no ensino das ciências, refere-se à investigação desenvolvida 
pela autora, apresentando a metodologia dos percursos investigativos desenvolvidos com 
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2.1. Educação Ambiental  - conceito e história 
 
 O conceito de Educação Ambiental (EA) começa por ter uma abordagem 
conservacionista. No entanto, esta cedo se mostra inadequada uma vez que é um travão ao 
progresso e desenvolvimento. Assim, o conceito evolui para uma perspectiva mais realista 
procurando um equilíbrio entre o meio humano e o meio natural, de forma a construir um 
futuro de progresso e desenvolvimento. Este desenvolvimento tem de ser com 
sustentabilidade, deste modo, a EA é, actualmente, aceite como sinónimo de Educação 
para a Sustentabilidade ou Educação para o Desenvolvimento Sustentável (Instituto do 
Ambiente, 2004). 
 Goméz e Rosales (2000, in Pereira et al., 2004) propõem que o termo Educação 
Ambiental deva ser considerado nas duas vertentes correspondentes às duas palavras que o 
compõem. Assim, por um lado devem ser tidos em consideração os aspectos didácticos e 
psicopedagógicos inerentes ao processo ensino-aprendizagem e, por outro, estes princípios 
educacionais devem ser aplicados ao ambiente natural. 
 Tendo em consideração as duas abordagens para o conceito, acima referidas, a 
Educação Ambiental é da responsabilidade da escola, local onde decorre o processo 
ensino-aprendizagem formal, mas também se processa fora da escola, em contextos de 
educação não formal. Os conhecimentos e competências, desenvolvidos ao longo do 
processo ensino-aprendizagem, devem ser utilizados no ambiente no sentido de 
desenvolver comportamentos e atitudes positivas que permitam um desenvolvimento 
sustentável. 
 Felice et al. (1994) referem três grandes objectivos para a Educação Ambiental, 
permitir ao ser humano compreender a natureza do ambiente resultante da interacção dos 
seus aspectos biológicos, físicos, sociais, económicos e culturais, contribuir para a tomada 
de consciência da importância do ambiente no desenvolvimento económico, social e 
cultural e transmitir de forma clara a ideia de interdependência económica política e 
ecológica do mundo moderno, em que as decisões e comportamentos de qualquer país têm 
consequências de alcance internacional.  
 As preocupações relativas ao ambiente remontam ao século XIX em que pela 
primeira vez se chama à atenção, com uma publicação nos Estados Unidos, para a 
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sobreexploração dos recursos naturais, e é criado, também nos Estados Unidos o primeiro 
parque nacional (Morgado et al., 2004a).  
 Mas é em meados do século XX que o termo Educação Ambiental é pela primeira 
vez introduzido a nível internacional, durante o encontro da União Internacional para a 
Conservação da Natureza realizado em 1972, no Nevada (Morgado et al., 2004a; Baines e 
Geesteranus, 2005; Sato, 2006). A partir desta altura sucedem-se os encontros e a fundação 
de instituições com preocupações ambientais e associadas à educação ambiental . 
 Em 1972, a Declaração do Ambiente produzida na sequência da Conferência das 
Nações Unidas sobre o Ambiente Humano, reflectindo a preocupação com a satisfação das 
necessidades das gerações do presente e do futuro, formulou o princípio 19 no qual se 
define a necessidade da EA esclarecer e responsabilizar os indivíduos para a protecção e 
melhoria do ambiente (Instituto do Ambiente, 2004). Durante esta conferência é 
estabelecido que a UNESCO (United Nations Educational, Scientific and Cultural 
Organization) e as organizações internacionais relacionadas com a área da EA deveriam, 
após consulta e acordo, realizar os passos necessários à construção do Programa 
Internacional de EA (IEEP). Este programa fica estabelecido em 1975 e, a partir desta data, 
tem apoiado vários projectos  em diferentes países (Sato, 2006). 
Do Colóquio sobre Educação Relativa ao Ambiente, realizado em Belgrado, em 
1975, resultou a “Carta de Belgrado” onde são definidos os grandes objectivos e princípios 
da Educação Ambiental, bem como a sua grande finalidade: “Formar uma população 
mundial consciente e preocupada com o ambiente e com os seus problemas. Uma 
população que tenha os conhecimentos, as competências, o estado de espírito, as 
motivações e o sentido de compromisso que lhe permitam trabalhar individual e 
colectivamente na resolução das dificuldades actuais, e impedir que elas se apresentem de 
novo” (UNESCO, 1975, p. 3; Instituto Nacional do Ambiente, 2004, p. 4). 
Durante a Conferência Intergovernamental de Educação Ambiental, realizada, pela 
UNESCO, em Tbilisi em 1977, são identificadas as finalidades, os objectivos, os princípios 
orientadores e os modelos de implementação dos programas de EA a nível mundial 
(Baines e Geesteranus, 2005; Sato, 2006). 
Nos anos 80 reconhece-se que os comportamentos são mais guiados pelas emoções 
e valores do que pelos conhecimentos, pelo que é importante fornecer, em EA, não só 
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informações mas também experiências que contribuam para a ligação entre o ser humano e 
o ambiente (Morgado, et al., 2004a). 
O ano de 1987 é declarado Ano Europeu da Conservação da Natureza e em Abril é 
publicado o relatório de Brundtland que se desenvolve em torno das problemáticas que 
mais afectam o mundo e de quais as suas soluções, formulando-se propostas orientadas 
para o desenvolvimento sustentável (Baines e Geesteranus, 2005; Morgado et al., 2004a; 
Sato, 2006). Assim, no final dos anos 80 vão-se assentando os princípios orientadores da 
EA para o desenvolvimento sustentável. Em Agosto do mesmo ano realizou-se, em 
Moscovo, com a colaboração da UNESCO – PNUA (Programa das Nações Unidas para o 
Ambiente), a Conferência Internacional em Formação e EA, na qual se insiste na 
introdução da EA nos planos de estudo de todos os níveis de ensino, na formação de 
professores e na elaboração de materiais educativos de qualidade. Nesta conferência é 
acordado que a década de 90 seria a década mundial para a EA (Morgado et al., 2004a; 
Sato, 2006). 
Na conferência sobre Desenvolvimento e Meio Ambiente (UNCED), realizada no 
Rio de Janeiro em Junho de 1992, a Educação Ambiental é incorporada definitivamente 
como processo indispensável no percurso do desenvolvimento sustentável. Nesta 
conferência foram produzidos vários documentos, destacando-se a Agenda 21 que 
consagra, no seu capítulo 36, a educação na área ambiental como um factor crítico para a 
promoção do desenvolvimento sustentável e para aumentar a capacidade dos indivíduos 
enfrentarem as questões ambientais e de desenvolvimento (United Nations Environmental 
Program, 1992). A EA deixa de estar ligada apenas a objectivos escolares e toma-se em 
consideração a necessidade de uma EA para todos os cidadãos já que todos têm 
responsabilidades na participação pública e na tomada de decisões. Assim, as actividades 
das Nações Unidas ou organismos a ela ligados continuam a reiterar a importância da 
educação ambiental para a construção de um futuro que, congregando objectivos de 
desenvolvimento e progresso, não ponha em causa  o ambiente deixado às gerações 
futuras. 
Na década de 90, as diversas conferências e reuniões procuram alargar e avaliar as 
estratégias de EA no sentido de uma educação para o desenvolvimento sustentável 
integrada nas situações de ensino formal e não formal. Uma destas conferências decorreu 
em Tsalónica, em Dezembro de 1997, na qual é reafirmada a necessidade de uma educação 
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e consciencialização públicas que conduzam à mudança de comportamentos, estilos de 
vida e padrões de consumo e produção no sentido de um desenvolvimento com 
sustentabilidade (UNESCO, 1997). 
A assinatura do protocolo de Quioto, em 1997, vem demonstrar a preocupação dos 
países participantes na conferência de Quioto com a emissão de gases com efeito de estufa 
e as suas consequências em relação ao aquecimento global. Em Novembro de 2000 é 
apresentado, em Lisboa, um estudo acerca dos efeitos do aquecimento global na Europa e 
no mesmo mês realizou-se a Conferência do Clima em Haia onde se apela a que se chegue 
a um acordo para reduzir a influência humana nas alterações climáticas (Morgado et al., 
2004a). 
Durante a 57ª sessão das Nações Unidas, a 20 de Dezembro de 2002 é estabelecida 
a Década da Educação para o Desenvolvimento Sustentável (2005-2014). O objectivo da 
Educação para o Desenvolvimento Sustentável é a promoção dos valores éticos por 
intermédio da educação, na perspectiva da promoção de mudanças nos estilos de vida das 
pessoas e na construção de um futuro sustentável (Ormeche, 2005). Decorre daqui que uma 
educação para o ambiente ou para o desenvolvimento sustentável é uma necessidade 
premente de forma a evitar que as acções humanas continuem a contribuir para bruscas 
alterações no ambiente natural  que venham a pôr em risco a sobrevivência das gerações 
futuras. 
O reconhecimento da importância da EA das populações para que o 
desenvolvimento dos diversos países não ponha em risco a sustentabilidade e a necessidade 
de a debater de forma específica levou à realização de três congressos mundiais de EA. O 
primeiro destes decorreu em Maio de 2003, em Espinho, onde participantes de diversos 
ramos da educação e educação ambiental reflectiram e debateram questões fulcrais da EA, 
nomeadamente políticas de ambiente, formação de professores e técnicas de avaliação das 
acções de EA, entre outros. As principais conclusões finais deste evento focaram a 
importância de abordagens de trabalho de equipas multidisciplinares, a relevância de troca 
de informação entre agentes de EA, a vantagem de estratégias de execução orientadas para 
as soluções e não para os problemas e metodologias de avaliação de projectos de EA 
(Almeida et al., 2006). Posteriormente foram realizados mais dois congressos mundiais no 
Rio de Janeiro, em 2004, e em Turim, em 2005. 
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2.2. Importância da Educação Ambiental 
 
A espécie humana depende, para a sua sobrevivência, de elevados indíces de 
Biodiversidade (Paiva, 2003). Porém, tem-se verificado extinção de inúmeras espécies, 
redução dos recursos naturais e profundas alterações nos ecossistemas. 
A degradação ambiental não tem fronteiras nacionais. As emissões de enxofre de 
um país provocam chuvas ácidas noutro, a deplecção da camada de ozono como 
consequência da libertação de CFC numa região, como o Ártico, provoca cancro da pele 
nos países do Sul da Europa. 
Muito embora as Nações Unidas desempenhem um papel fundamental na 
elaboração de programas mundiais sobre desenvolvimento sustentável, como é o caso da 
Agenda 21, e os governos dos países participantes aceitem seguir as suas linhas de 
orientação, verifica-se que o ambiente global continua a degradar-se, ainda que se tenham 
alcançado progressos em muitas zonas. Esta foi uma das conclusões gerais da sessão 
especial da Assembleia Geral da Nações Unidas destinada a avaliar os cinco anos após a 
Cimeira da Terra, reunida em Junho de 1997. Assim, é necessário levar mais longe as 
acções institucionais e de educação. 
O inquérito do Eurobarómetro de 1999 demonstrou que 60% dos europeus 
inquiridos não faziam qualquer esforço pessoal para encontrarem informação acerca das 
questões ambientais (Instituto do Ambiente, 2004). Daqui se conclui que os projectos 
ambientais levados a cabo nas escolas são imprescindíveis para aumentar os 
conhecimentos das novas gerações e desenvolver as competências adequadas à resolução 
de problemas que permitam uma intervenção e uma participação social activa e a mudança 
de comportamentos ou estilos de vida de modo a permitir um desenvolvimento com 
sustentabilidade. Todavia, estes projectos devem envolver a população em geral e não estar 
confinados ao ensino formal e integrar abordagens que incluam o meio “humano” e o meio 
“natural”. Desta forma, as populações sentir-se-ão envolvidas e motivadas a contribuir para 
a melhoria do meio em que se inserem. 
A necessidade de um progresso com sustentabilidade está reflectido na Declaração 
do Milénio, assinada a 8 de Setembro de 2000 durante a Cimeira do Milénio das Nações 
Unidas, sendo um dos objectivos para este milénio: Integrar os princípios do 
desenvolvimento sustentável nas políticas e programas nacionais e inverter a actual 
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tendência para a perda de recursos naturais (United Nations Information Centre, Lisbon, 
2001). 
O bem estar dos povos e a melhoria da sua qualidade de vida dependem em grande 
medida do progresso económico e técnico. No entanto, este progresso deverá ter em linha 
de conta o nosso legado às gerações futuras. O envolvimento de todos os cidadãos do 
mundo é fundamental, todos consumimos, todos produzimos lixo, todos utilizamos água 
doce, todos necessitamos de energia. As populações humanas desenvolvem-se em 
diferentes pontos do globo, apresentam uma grande diversidade de valores culturais e 
religiosos que importa não esquecer quando pretendemos congregar esforços para um 
futuro sustentável. 
Na sequência, durante a década de 1990, de uma consulta mundial para a criação de 
um instrumento que englobasse valores partilhados e princípios que pudessem guiar os 
nossos esforços para um futuro sustentável, foi elaborada a Carta da Terra. É um 
documento intencional que congrega a vontade de indivíduos para um mundo sustentável, 
justo e equalitário. O texto da Carta da Terra é lançado em Junho de 2000 no Palácio da 
Paz em Haia, desde aí tem sido amplamente divulgado em diversos pontos do planeta. A 
Conferência Geral da UNESCO, reunida em plenário entre 30 de Outubro e 30 de 
Novembro de 2003, aprova uma resolução em apoio à Carta da Terra, afirmando-a como 
um instrumento ético, particularmente importante para a Década da Educação para o 
Desenvolvimento Sustentável (Earth Charter Community Summits, 2000).  
A Carta da Terra assenta em quatro grandes princípios: I. Respeitar e cuidar da 
comunidade da vida, II. Integridade ecológica, III. Justiça social e económica e IV. 
Democracia, Não violência e Paz. São princípios que requerem um novo sentido de 
interdependência global e de responsabilidade universal. Os seus objectivos são 
ambiciosos, mas a consciencialização pelas populações e pelos seus governos de que é 
necessário “educar” as nossas atitudes em matérias como o ambiente permitir-nos-á 







2.3. Educação Ambiental em Portugal  
 
Em Portugal, até 1968, as preocupações da Administração Central e da sociedade, 
em matéria de ambiente, eram assumidas  no âmbito da lógica e prática conservacionista, 
sendo a criação de parques e reservas uma medida fundamental e considerada suficiente 
para a protecção do ambiente. 
A abordagem das questões ambientais em sentido lato vem na sequência da 
recepção pelo governo português da época, de uma resolução das Nações Unidas, focando 
aspectos concretos da qualidade ambiental do ar, da água, dos solos e do ambiente urbano. 
Desde aí, começou a ser delineado um modelo de funcionamento e organização de forma 
coordenada e centralizada que culmina, mais tarde (1971), com a criação da Comissão 
Nacional do Ambiente (CNA) que exerce funções no domínio da informação e 
sensibilização ambiental (Instituto do Ambiente, 2004). 
Aquando da Conferência das Nações Unidas sobre o Ambiente Humano, 
(Estocolmo 1972), Portugal participou, tendo sido um dos 86 países a apresentar um 
Relatório Nacional sobre o estado do ambiente no seu território.  
No entanto, é após o 25 de Abril de 1974 que, às questões ambientais, começa a ser 
atribuída a importância e expressão devidas. Até lá, os movimentos de defesa do ambiente 
eram quase inexistentes, o regime impedia o seu desenvolvimento, a sociedade era muito 
fechada e a baixa urbanização e industrialização do país levavam à existência de poucos 
problemas ambientais (Morgado et al., 2004b).  
A reforma do Sistema Educativo, que entra em vigor nesta altura, integrou já nos 
programas escolares diversas matérias ambientais, ainda que os princípios e conceitos da 
educação ambiental não estivessem claramente estabelecidos e aceites internacionalmente.  
O artigo 66º, da Constituição Portuguesa de 1976, estabelece os “direitos do 
ambiente” que são divulgados  em diversas escolas do país por um grupo de voluntários. 
A partir de 1977, a participação portuguesa em reuniões organizadas 
internacionalmente quer pelo Conselho da Europa, quer pelas Nações Unidas, tornou-se 
mais activa. 
A Comissão Nacional do Ambiente, que até 1983 coordenava as actividades de 
sensibilização e informação ambiental, é extinta pela reestruturação do Ministério da 
Qualidade de Vida. A equipa que coordena estas acções passa a integrar o Serviço 
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Nacional de Parques, Reservas e Conservação da Natureza até 1987. Durante este período 
a Educação Ambiental teve uma abordagem mais conservacionista.  
Entre 1975 e 1986 organizam-se movimentos ecologistas com expressão ainda 
pouco significativa mas que procuraram desenvolver acções de Educação Ambiental. 
Aquela que se veio a tornar a maior organização portuguesa de conservação da natureza, 
QUERCUS – Associação Nacional de Conservação da Natureza é fundada em 1986 por 
conservacionistas de pequenas organizações de todo o país (Morgado et al., 2004b). 
Com a entrada de Portugal na Comunidade Económica Europeia, em 1986, torna-se 
mais visível e actuante a política do ambiente no nosso país criando-se assim as condições 
para a publicação da “Lei de Bases do Ambiente”, Lei n.º 11/87, de 7 de Abril, e da “Lei 
das Associações de Defesa do Ambiente”, Lei n.º 10/87, de 4 de Abril (Reis, 1992). 
A Lei de Bases do Sistema Educativo que entra em vigor em 1986, vem reconhecer, 
nos seus objectivos, a AE na formação dos alunos de todos os níveis de ensino (Instituto do 
Ambiente, 2004). 
Na sequência da publicação da Lei de Bases do Ambiente, é criado o Instituto 
Nacional do Ambiente  (INamb) com competências no domínio do estudo e promoção de 
projectos de Educação Ambiental. Este Instituto vem incrementar de modo significativo as 
práticas no âmbito da EA no nosso país. 
O INamb é, em 1993, extinto e dá lugar ao Instituto de Promoção Ambiental 
(IPAMB) e actualmente ao Instituto do Ambiente. De entre as suas atribuições consta a 
promoção de acções de Educação Ambiental quer no âmbito do ensino formal quer do 
ensino não formal. Para a concretização das suas atribuições o Instituto do Ambiente 
colabora com autarquias, serviços da Administração Pública, instituições públicas, 
privadas e cooperativas, estando aqui integradas as Associações de Defesa do Ambiente. 
A lei de bases do sistema educativo, publicada a 30 de Agosto de 2005, vem 
reiterar a necessidade de uma educação orientada para a formação integral dos indivíduos 
incentivando a formação de cidadãos livres, autónomos, responsáveis e solidários, capazes 
de julgarem com espírito crítico e criativo o meio social em que se integram. Além disso, 
procura-se aproximar a escola da comunidade assegurando-se que na formação dos alunos, 
nomeadamente no ensino básico, sejam inter-relacionados de forma equilibrada o saber e o 
saber fazer, a teoria e a prática, a cultura escolar e a cultura do quotidiano (Ministério da 
Educação, 2005). Como objectivos do ensino secundário são mencionados na Lei de Bases 
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do Sistema Educativo, no seu artigo 9º, alínea e), a formação, a partir da realidade concreta 
da vida regional e nacional, de jovens interessados em resolver os problemas do país e 
sensibilizados para os problemas da comunidade internacional e ainda “facultar contactos 
e experiências com o mundo do trabalho, fortalecendo os mecanismos de aproximação 
entre a escola, a vida activa e a comunidade e dinamizando a função inovadora e 
interventora da escola” (Ministério da Educação, 2005). A leitura dos documentos 
relativos à Lei de Bases do Sistema Educativo e das Orientações Curriculares para o 
Ensino Básico (Galvão et al., 2001b; Ministério da Educação, 2005) mostram uma 
preocupação com a educação para a cidadania e com as questões que se colocam à 
sociedade, nas quais estão incluídos os problemas ambientais. Sendo uma preocupação da 
Educação Ambiental a formação de indivíduos atentos à prevenção e interessados na 
resolução de problemas ambientais, a dimensão ambiental da educação não pode ser 
deixada à margem do sistema educativo pois ela é também uma educação para a cidadania. 
 De acordo com o estudo elaborado por Stokes et al. (2001) para a “Environment 
Directorate-General” da Comissão Europeia, acerca da EA nos sistemas de ensino da 
União Europeia, na Europa dos 15 esta área da educação é abordada de forma variada entre 
os diferentes países e, em algumas situações, dentro do mesmo país, com diferenças em 
cada região. Identificaram-se três grupos de situações, no que constitui em Portugal o 
Ensino Básico: i) a Educação Ambiental como uma disciplina obrigatória, ii) como um 
conteúdo de uma disciplina obrigatória (geralmente Ciências) ou iii) como um tema 
interdisciplinar. No caso de Portugal, a EA é um conteúdo incluído em disciplinas 
específicas do currículo do ensino básico. Nos 2º e 3º ciclos é abordada nas disciplinas de 
Geografia e Ciências. Para além das grandes áreas do conhecimento há também temas 
transversais relacionados com a ética, valores, atitudes e comportamentos que atravessam a 
EA como é o que acontece, por exemplo, na disciplina de Geografia. 
 Apesar do que é referido acima, o emprego de componentes de consciencialização 
ambiental no âmbito das disciplinas é apenas esporádico (Leal-Filho, 2004). Esta situação 
pode estar relacionada com o facto de existirem poucas publicações e recursos didácticos 
nesta área.  No entanto, a ASPEA – Associação Portuguesa de Educação Ambiental – 
desempenha um importante papel no desenvolvimento de cursos de Formação em EA para 
professores e no apoio à preparação de recursos acerca do ambiente (Leal-Filho, 2004). 
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 Em Portugal, tal como nos restantes países da Europa dos 15, a EA é abordada ao 
nível do ensino não formal. As actividades identificadas por Leal-Filho (2004) variam nos 
vários países da Europa e, também em Portugal, em actividades que vão desde os estudos 
de campo em áreas próximas ou afastadas da escola até visitas a áreas de conservação 
natural. 
 Comparando a abordagem formal e não formal da EA em Portugal, fica claro que 
há muito ainda por fazer até que esta área da educação seja sistematicamente tratada em 
contexto de aula. Pensamos nós que uma adequada formação dos professores de todos os 
níveis de ensino, a disponibilização de recursos didácticos bem como uma maior 
consciencialização da população em geral para a importância de um desenvolvimento com 
sustentabilidade são factores fundamentais para a implementação sistemática da EA ao 
nível do ensino formal. 
 
 
2.4. As actividades investigativas na Educação Ambiental 
 
 A concepção de programas de EA tem por base três perspectivas, a EA orientada 
para mudar atitudes e consequentemente comportamentos. Acredita-se que aumentando os 
conhecimentos acerca do ambiente, através de informação geral, tornam-se as atitudes face 
ao ambiente mais positivas o que leva à alteração de comportamentos concordantes com a 
atitude. No entanto, esta perspectiva parece não ser a que tem resultados mais positivos, 
entre outras razões apresentadas, está o facto de os comportamentos resultarem de um 
conjunto de variáveis e não apenas de uma variável (Palma-Oliveira e Carvalho, 2004). 
 Outra perspectiva é a da interpretação ambiental, que se baseia na ideia de que a 
experiência directa é mais eficiente do que a indirecta. É mais efectivo aprender acerca de 
um problema ambiental observando-o do que aprender sobre ele na escola. O problema é 
que esta abordagem só é possível para problemas observáveis com consequências visíveis 
a curto termo. Acresce-se o facto de que há dificuldade na generalização do que é 
aprendido pois o indivíduo quando aprende retirado do contexto em que vive e está 
habituado nem sempre consegue fazer a transposição (Palma-Oliveira e Carvalho, 2004). 
 Por último, a EA orientada para o comportamento é baseada no facto de que os 
comportamentos são dependentes de um conjunto de constrangimentos físicos e da 
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percepção da situação. Isto é, alterar comportamentos implica mais do que alterar as 
características dos indivíduos, é necessário desenvolver competências que lhes permitam 
actuar e responder de forma adequada aos problemas ambientais. Os problemas ambientais 
resultam de comportamentos colectivos e não individuais e como tal o indivíduo tem, por 
vezes, a percepção de que independentemente do seu correcto comportamento os outros 
vão manter comportamentos ambientalmente nocivos e, portanto, a situação ou problema 
ambiental mantém-se. O desenvolvimento de competências, no indivíduo, que lhe 
permitam ultrapassar este e outros constrangimentos (como sejam as rotinas e hábitos e as 
crenças do senso comum) são fundamentais para que o comportamento do indivíduo se 
modifique (Palma-Oliveira e Carvalho, 2004). De facto, Rusheinsky (2002) refere que os 
grandes projectos ambientais de alto investimento só funcionarão ou darão resultados mais 
abrangentes se coincidirem com mudanças de comportamentos, de valores e de cultura. 
 Na nossa perspectiva, o desenvolvimento de percursos investigativos permite, aos 
alunos, aumentar conhecimentos científicos acerca dos problemas ambientais e das 
consequências dos seus comportamentos face ao ambiente. Acreditamos que desenvolver 
competências de raciocínio e capacidade de avaliação das situações são importantes 
ferramentas para ajudá-los a ultrapassar os constrangimentos acima referidos e 
consequentemente mudar comportamentos. 
 De acordo com Lucas (1992, in Vilas-Boas et al., 2004) na EA distinguem-se três 
vertentes, educação sobre o ambiente em que este é um conteúdo conceptual, a educação 
no ambiente onde este é um recurso didáctico e a educação para o ambiente que visa a sua 
conservação. A educação para o ambiente tem como grande objectivo a modificação de 
atitudes e comportamentos onde são fundamentais os valores, a sua tomada de consciência 
e identificação dos que são prioritários, particularmente a solidariedade para com as 
gerações actuais e futuras (Giordan e Souchon, 1997). 
 As investigações que partem de problemas ambientais reais e próximos dos alunos, 
em que se lhes dá os meios para aprender, conhecer, analisar e agir sobre o seu próprio 
ambiente e encontrar soluções para os seus problemas, são importantes ferramentas numa 
educação para o ambiente (Giordan e Souchon, 1997).  
 Uma investigação com a característica de partida acima referida, vai de encontro ao 
que é referido por Giordan e Souchon (1997), a educação para o ambiente baseia-se 
primeiramente numa metodologia de análise do meio, que pode incidir sobre um lugar ou 
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sobre estudo de temas que se relacionem de modo concreto com o aluno, sendo esta 
condição indispensável para que surja nele a tomada de consciência e o desejo de actuar.  
 Por outro lado, dado que nas investigações se abordam conceitos relativos ao 
ambiente, elas são também importantes numa educação sobre o ambiente. O ponto de 
partida para levar os alunos a formular o problema, cuja solução se procura encontrar nas 
investigações, podem ser saídas de campo em que os alunos observam um local próximo 
da escola e se apercebem de eventuais problemas ambientais. Neste caso, a investigação 
utiliza o ambiente como recurso didáctico, sendo uma educação no ambiente. 
 A EA tem como finalidade educar para o desenvolvimento sustentável o que requer 
a compreensão e sensibilização dos alunos para problemas globais. Os percursos 
investigativos, tendo por base a resolução de problemas numa dimensão mais autónoma do 
trabalho do aluno, poderão proporcionar a sensibilização para problemas locais e 
posteriormente globais, a construção de conhecimentos e a formação de competências para 
a resolução de problemas, o que permitirá desenvolver capacidades de avaliação e 
participação a favor do ambiente (Vilas-Boas et al., 2004) e consequentemente uma EA no 


















































3.1. Comunicação Científica 
 
Ciência e tecnologia são áreas científicas cada vez mais importantes que interessam, 
preocupam e afectam as pessoas, mas nem sempre são bem compreendidos quer pelo 
público quer pelos media (Winter, 2004). Uma boa comunicação científica melhora a 
compreensão da ciência e tecnologia. Há vários veículos de comunicação científica 
acessíveis ao público em geral e que, abrangendo uma grande franja de idades e interesses, 
podem contribuir para uma melhor compreensão da ciência, nomeadamente: jornais, 
televisão, rádio, as tecnologias da comunicação e informação, os museus e centros de 
ciência (Páramo, 2001; Garcia e Liso, 2005), os livros de divulgação científica (Garcia e 
Liso, 2005), entre outros. 
A comunicação é um conceito vasto e complexo. Em sentido lato entende-se a 
“comunicação como um processo pelo qual se efectua o intercâmbio de informação” 
(Antão, 2001. p. 7). Desta forma podemos considerar diferentes tipos de comunicação: 
entre seres vivos, entre as células, entre máquinas, entre instituições... 
 O tipo de comunicação em que nos importa centrar a atenção estabelece-se entre 
professor - aluno e entre aluno - aluno. 
 Numa aula, a comunicação é estabelecida essencialmente através da linguagem 
verbal, o papel que cada um dos intervenientes desempenha no processo pode ser definido 
como emissor, quem diz; mensagem, aquilo que se diz e receptor, a quem se diz (Antão, 
2001). Para que possa existir um equilíbrio de comunicação e a manutenção da atenção do 
receptor (geralmente o aluno) é necessário que os papéis desempenhados pelos 
intervenientes vão alternando, i.e., o professor é por vezes o emissor e outras vezes o 
receptor, e que entre os alunos também haja alternância de papéis. Estabelece-se desta 
forma o diálogo na sala de aula (Antão, 2001). A existência de diálogo permite ainda que o 
emissor se aperceba se a sua mensagem foi descodificada (Antão, 2001) e devidamente 
interpretada (Earl, 2001). O código e o canal em que a mensagem é transmitida são 
escolhidos pelo emissor. Geralmente, numa aula o código é a língua e o canal é o ar 
(Antão, 2001). No entanto, podem ser utilizados outros canais como o manual, o quadro, o 
acetato, o computador. Também o código pode ser diversificado, a palavra escrita ou 
falada, os números, a ilustração gráfica, o ícone ou símbolo, e códigos de apresentação não 
verbal que usam o corpo como transmissor (Earl, 2001). 
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 Importa ainda fazer referência ao contexto em que a comunicação é efectuada. De 
acordo com Antão (2001), “o contexto é o conjunto de circunstâncias que acompanham 
todo o acto comunicativo” (2001, p. 13), ou seja é tudo o que rodeia ou envolve o acto de 
comunicação. Assim, a sala de aula, as saídas de campo, e os clubes de ciência constituem 
diferentes contextos de comunicação. Qualquer um destes contextos está envolvido no 
processo de comunicação da ciência e da educação em ciência. 
 Negrete e Lartigue (2004) referem que educação científica e comunicação científica 
são duas disciplinas que apesar das diferenças, tipo de audiência, estratégia, agenda e 
instituição envolvida, apresentam muitos pontos de conexão. Estes autores argumentam 
que o seu objectivo geral – a literacia científica – é análogo, bem como os problemas que 
se colocam na comunicação – representação e recreação da ciência de forma 
compreensível, que perdure na memória e que seja agradável – são também muito 
similares. Concordando com esta perspectiva, consideramos que as ferramentas que são 
utilizadas na educação científica, qualquer que seja o seu contexto, são igualmente 
ferramentas valiosas para a comunicação da ciência. 
 Defendemos no capítulo anterior, em concordância com Cachapuz (1995) e 
Cachapuz et al. (2000a, 2000b e 2002), o Ensino Por Pesquisa como sendo a perspectiva 
de ensino que melhor serve os objectivos da educação em ciência e consequentemente da 
comunicação da ciência. Bodmer (1987, in Negrete e Lartigue, 2004) defende que o ponto 
de partida mais importante para melhorar a compreensão da ciência é uma adequada 
educação científica na escola. Importa por isso, considerar o Ensino Por Pesquisa em que 
“a educação  científica já não é só “em“ ciência mas também “através” da ciência e 
“sobre” a ciência” (Cachapuz et al. 2000a, p. 46) como a perspectiva mais adequada  para 
a comunicação da ciência em contexto escolar.  
 
 
3.2. Comunicação da Ciência em contexto de sala de aula 
 
 São diversos os recursos que podem ser utilizados para a comunicação da ciência 
em contexto de sala de aula. O mais tradicional, o manual escolar, deverá ser 
complementado com outros meios de cultura científica já que ciência e tecnologia são 
representados em muitas outras formas de comunicação como o rádio, TV, revistas, 
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música, cinema, e literatura científica (Negrete e Lartigue, 2004). Estes autores defendem 
as narrativas que valorizem a ciência como tema, como meios importantes para a 
comunicação científica que já deram provas da sua eficácia nas aprendizagens em contexto 
escolar.  
Hoots (1999) realizou um estudo com alunos de uma disciplina de introdução à 
biologia, e que envolvia a leitura de livros e artigos relacionados com diversos temas da 
ciência. Neste estudo os alunos referem que beneficiaram das leituras para além do livro de 
texto uma vez que estas lhes permitiram obter mais informação acerca da ciência 
relacionada com o seu dia-a-dia. Por outro lado, os manuais nem sempre cumprem a sua 
função como veículos de comunicação da ciência, já que, tal como referido por Serra 
(2001), os estudantes apresentam dificuldades na compreensão dos textos por razões que se 
prendem com o facto destes conterem frequentemente sequências informativas totalmente 
confusas, não só para os alunos mas também para os adultos que, não sendo peritos na 
matéria, têm um nível cultural que lhes deveria permitir entender as informações 
apresentadas. Tal facto deriva, em parte, do esforço dos autores para apresentarem muita 
informação, de forma condensada, o que deixa algumas ideias implícitas ou subentendidas. 
 As investigações são actividades que visam encontrar resposta a uma questão 
problema. Inserem-se na perspectiva de Ensino Por Pesquisa (Cachapuz et al., 2000a) e 
envolvem o aluno na pesquisa de diversas fontes de informação, selecção dessa informação 
e podem ou não incluir trabalho experimental. Nas actividades de pesquisa, os alunos têm 
de consultar diversas fontes de informação que constituem também meios de comunicação 
da ciência, o que vai de encontro à perspectiva defendida por Negrete e Lartigue (2004). 
Por outro lado, os resultados obtidos quer nas investigações quer nos trabalhos 
experimentais, que têm por base a procura de uma resposta a uma questão problema 
colocada ou apropriada pelos alunos, conjuntamente com elementos de outras fontes 
pesquisadas, fomentam a discussão (Cachapuz et al., 2000a). No nosso entender, as 
discussões, à semelhança dos debates acerca de questões pertinentes e do interesse dos 
alunos, permitem adquirir competências de comunicação oral, desenvolver uma melhor 
compreensão dos assuntos (Proulx, 2004) e as capacidades de exposição de ideias, defesa e 
argumentação (Galvão et al., 2001a). 
Martins (2003) refere a comunicação dos resultados e a conclusão como a última 
fase da actividade de investigação. A apresentação destes pode ser feita oralmente e/ou por 
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escrito sob a forma de um relato ou relatório. Cachapuz (1995) considera o relatório como 
um instrumento que permite aos alunos aperceberem-se das suas ideias e reformularem, se 
necessário, a sua compreensão acerca do que se passou. Dadas as suas semelhanças com 
um artigo científico, o relatório pode também permitir desenvolver a capacidade de 
comunicar ciência (Leite, 2001). 
Tendo em consideração o que foi dito até aqui, as actividades investigativas 
constituem uma ferramenta importante não só na educação em ciência mas também na 
comunicação da ciência. No decurso destas actividades o papel do aluno é central e como 
tal desempenha frequentemente o papel de emissor do processo comunicativo, 
particularmente nos momentos em que comunica os resultados e conclusões da sua 
investigação e participa em debates ou discussões. O professor assume o papel de 
problematizador de saberes e promotor de debates sobre as situações problemáticas 
(Cachapuz et al., 2002) o que significa que o seu papel, no processo de comunicação, é 
sobretudo o de receptor. 
 
 
3.3. Comunicação da Ciência em contexto de saída de campo 
 
 Comunicar significa troca de informação. Considerando que na saída de campo o 
ambiente que rodeia o processo comunicativo é diferente do da sala de aula, a 
comunicação da ciência neste contexto apresenta características diferentes. Quando os 
alunos são levados para uma saída de campo, onde desenvolvem actividades de 
observação, recolha de amostras, manipulação de animais, medições ou outras, recebem, 
directamente do meio, percepções e informações que poderão ser posteriormente 
trabalhadas de modo a constituírem aprendizagens. Slingsby e Barker (2003) referem que a 
experiência de estudar ciência no campo é um elemento chave na aproximação entre o 
ambiente e o mundo do laboratório, do livro de texto e da simulação por computador. Esta 
experiência aproxima a abstracção à realidade. Ao estudar no campo, o aluno comunica 
com os seus pares e com o professor através do questionamento ou da troca de impressões 
acerca das actividades que está a desenvolver, ou das observações que está a realizar. Ao 
mesmo tempo, aprende a partir de dados concretos recolhidos na realidade circundante o 
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que permite tornar a aprendizagem verdadeiramente significativa (Fernandes, 1982, in 
Almeida, 1998). 
 Falk (1983a, in Almeida, 1998) realizou um estudo em que evidenciou que as 
aprendizagens cognitivas em locais fora da escola são recordadas por um período longo, 
sendo ainda lembradas do ponto de vista afectivo. Sendo um dos problemas da 
comunicação científica a representação e recreação da ciência de forma memorável, as 
saídas de campo contribuem para experiências de comunicação que perduram na memória. 
Por outro lado, as saídas de campo estão integradas no grupo das visitas de estudo e 
associadas ao processo investigativo (Almeida, 1998) que, como já foi referido, é um 
importante meio para a comunicação científica. Adicionalmente, as saídas de campo são 
defendidas por Zervanos e Mclaughlin (2003) como situações de aula mais apropriadas 
para estudar conceitos como a biodiversidade e evolução já que os livros de texto não 
conseguem, por completo, apresentar a complexidade da natureza. As saídas de campo são 
não só contextos diferentes da sala de aula, para a comunicação da ciência, como são 
também importantes ferramentas para os processos envolvidos na comunicação científica. 
 
 
3.4. Comunicação de Ciência em contexto de clubes de ciência 
 
 O contexto em que decorre o processo comunicativo nos clubes de ciências difere 
do da sala de aula por diversas razões: a sua frequência é livre; os clubes não estão sujeitos 
ao cumprimento de um programa; os alunos não estão sujeitos a uma avaliação; é 
permitida a abordagem de temas de diversas áreas das ciências o que se traduz numa 
verdadeira interdisciplinaridade; é permitido o recurso a diferentes meios de comunicação 
da ciência, desde que estejam disponíveis na escola e decorre em diversos espaços, dentro 
e fora da escola. Todas estas diferenças tornam o processo comunicativo mais informal, 
sem receios de “dizer coisas erradas” e livre de obrigações. As actividades a desenvolver 
podem ser deixadas nas mãos dos alunos, sendo o professor apenas o guia, o 
problematizador e colaborador na resolução dos problemas que possam surgir. Decorre 
daqui que as actividades desenvolvidas podem ir totalmente ao encontro das expectativas 
dos alunos. A este respeito, Gandra (2003, p. 9) refere que: “A educação em ciências 
desenvolvida no modelo de clube, sendo livre da obrigação do cumprimento do programa, 
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decorrendo em contextos reais, num clima informal, envolvendo os alunos directamente na 
acção e problematização, tem em conta as suas expectativas”. 
 A comunicação da ciência em contexto de clube, sendo uma actividade extra-
curricular, envolve alunos de diversos níveis de ensino em que os mais velhos podem 
contribuir activamente para elucidar os mais novos acerca de termos e conceitos que 
surgem nas discussões e que estes desconhecem, assim como a partilha de experiências que 
pode ser mais rica. Adicionalmente, no contexto de clube, podem ser desenvolvidas 
actividades de investigação que vão de encontro aos interesses dos alunos e que se podem 
prolongar por todo o ano lectivo. 
 No entanto, sendo a frequência do clube livre, está sujeito a grandes flutuações quer 
no número quer nos alunos que o frequentam. Desta forma, o processo de comunicação 
pode ser limitado se o número de alunos presentes nas actividades for reduzido. Acresce-se 
ainda que as flutuações nos alunos que frequentam o clube conduzem a um desfazamento, 
daqueles que aparecem esporadicamente, acerca das actividades que se estão a desenvolver 
o que leva à sua desmotivação nas sessões. 
 
 
3.5. A linguagem na comunicação da ciência. 
 
 A linguagem, capacidade especificamente humana (Oliveira, 1991a), é o 
instrumento mediador privilegiado no processo de comunicação, seja escrita ou oral. 
Professores e alunos interagem através da linguagem, quer na construção de 
conhecimentos (Oliveira, 1991a), quer nos diálogos paralelos que se estabelecem durante a 
aula. 
 Na actividade educativa, a linguagem é um instrumento básico para a aprendizagem 
e no caso da língua materna e estrangeira é igualmente objecto de aprendizagem (Serra, 
2001). Para que o aluno aprenda conteúdos específicos das diversas disciplinas, é 
necessário que compreenda a linguagem, oral ou escrita, utilizada pelo professor, 
desenvolva estratégias de compreensão de textos escritos (Serra, 2001)  e use a linguagem 
para organizar discursivamente a experiência e o pensamento (Oliveira, 1991b). 
 A linguagem científica é diferente da linguagem do quotidiano (Sanmartí, 2002) e, 
nas várias ciências ela tem particularidades o que deve ter, em educação, uma particular 
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atenção pois interfere com a compreensão de teorias e conceitos científicos (Oliveira 
1991a). Para além da linguagem científica ter um vocabulário próprio, tem também uma 
estrutura particular (Oliveira, 1991a). Para o aluno, não basta aprender a usar o vocabulário 
científico de forma mecânica, como muitas vezes se ensina nas aulas de ciências do ensino 
básico (Sanmartí, 2002), mas implica também conhecer o processo de pensamento e os 
modos peculiares de discurso das ciências (Oliveira, 1991a). Em suma, o aluno necessita 
de aprender a pensar e trabalhar cientificamente (Sanmartí, 2002). 
 Dadas as suas características e diferenças em relação à linguagem do quotidiano a 
linguagem científica contribui para dificultar a compreensão da ciência e envolvê-la numa 
aura de autoridade despersonalizada (Hoots, 1999) o que conduz a dificuldades no 
processo de ensino-aprendizagem. Este processo de aprender a comunicar em ciência é 
longo e requer treino desde o ensino básico.  
 Se a linguagem é fundamental para o processo de aprendizagem, é também para o 
ensino e como tal, o professor deve utilizar uma linguagem que seja claramente perceptível 
para o aluno, sem contudo descurar a correcção científica (Oliveira, 1991a). Pois se o 
aluno não compreender a mensagem que o professor emite, não pode aprender. Apesar de 
ser necessário que o aluno, que está a aprender ciência, aprenda a utilizar a linguagem 
científica, é necessário dar-lhe oportunidade de falar e escrever de uma forma pessoal para 
comunicar com os seus pares (Howe, 1996, in Mason, 1998; Oliveira, 1991a). Esta autora 
argumenta que a comunicação linguística entre os alunos é uma estratégia de aprendizagem 
porque se ajudam mutuamente a aprender, utilizando formas linguísticas mais simples e 
mais próximas da sua cultura. 
 À medida que os alunos usam a sua própria linguagem para comunicar e raciocinar, 
aprendem gradualmente a linguagem particular da ciência e o modo como os cientistas 
usam o pensamento para explicar os fenómenos naturais (Howe, 1996, in Mason, 1998). 
Decorre daqui que é preciso dar tempo e desenvolver estratégias de trabalho que permitam 
ao aluno praticar a linguagem científica, oral ou escrita. A este respeito, Oliveira (1991a) 
refere que falar dá oportunidade para a compreensão de conceitos e como tal o professor 
deve utilizar estratégias em que seja possível, ao aluno, argumentar, discutir e questionar. 
 Mason (1998) salienta a importância das discussões entre pares como estratégia de 
aprendizagem colaborativa. De acordo com a autora, com esta estratégia, o conhecimento 
comum é construído e reconstruído para ser racionalmente partilhado e partilhável e 
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constroem-se  consensos de forma a dar sentido à informação científica. Neste processo, os 
alunos, de forma a suportarem as suas ideias, raciocinam e desenvolvem estratégias de 
argumentação que conduzem à aprendizagem. Os debates acerca de questões controversas 
da ciência podem ser uma estratégia particular de fomentar a discussão entre pares. Proulx 
(2004) defende que através dos debates acerca de questões ambientais os alunos são 
expostos a uma variedade de perspectivas contraditórias e por vezes extremas que lhes 
permitem aumentar a literacia científica e a participação, bem como adquirir competências 
de comunicação oral e desenvolver uma melhor compreensão dos assuntos. Ao adquirir 
competências de comunicação oral os alunos estão também a praticar e dar sentido à 
linguagem científica. Acresce ainda o facto dos debates permitirem aos alunos estabelecer 
elos entre os vários elementos do método científico e desenvolver o pensamento crítico 
(Proulx, 2004). Duvoisin (2002) salienta a importância de fomentar a arte da argumentação 
e discussão como numa educação em que se pretende que os alunos adquiram uma aptidão 
geral para colocar e tratar os problemas fundamentais da nossa época. 
 Não menos importante do que falar, é também o escrever. Ao escrever o aluno está 
a relacionar conhecimentos prévios e novos, explicar conceitos, clarificar pensamentos, 
reflectir sobre concepções e sintetizar novas ideias (Mason, 1998), ajuda-o a pensar 
logicamente (Oliveira, 1991a) e a desenvolver o pensamento crítico e a capacidade de 
resolução de problemas (Larkin-Hein, 2006), para além de permitir praticar a linguagem 
científica e a arte de comunicar. A elaboração de relatórios dos trabalhos experimentais são 
uma forma de compreender o que foi feito e reformular (se necessário) as ideias 
(Cachapuz, 1995), exercitar a escrita científica e utilizar a linguagem própria da ciência. 
Estes permitem, ao professor, um “feed-back” das aprendizagens dos alunos e ao mesmo 
tempo perceber se os objectivos que se pretendiam atingir com o trabalho experimental, de 
facto o foram. Neste processo de retrospecção, acerca do que foi feito e porquê, clarificam-
se dúvidas e revêm-se as possíveis soluções para o problema em estudo e levantam-se 
novas questões.  
No entanto, as dificuldades reveladas pelos alunos, em particular os do Ensino 
Básico, na expressão oral e escrita, limitam as potencialidades da escrita, acima referidas. 
Há que, antes de mais, desenvolver, com exercícios de escrita, a capacidade de expressão 
para que, posteriormente, a escrita possa ser uma ferramenta mais valiosa para as 
aprendizagens. Do mesmo modo, as dificuldades dos alunos ao nível do domínio da língua 
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materna tornam mais difícil a compreensão e aplicação da linguagem científica quer 
oralmente quer por escrito. Adicionalmente, um estudo elaborado por Campbell et al. 
(2000) mostra que, apesar da importância dos relatórios dos trabalhos práticos quer para as 
aprendizagens quer para a aquisição de competências de comunicação científica, a falta de 
experiência dos alunos, que entram na universidade, em trabalho laboratorial e na 
elaboração de relatórios desse trabalho, contribuem para a inabilidade de seleccionar e 
relatar os aspectos importantes da investigação. Este estudo vem reiterar a necessidade de 
dar oportunidade aos alunos para exercitarem este tipo de escrita desde o ensino básico. 
Campbell et al. (2000) referem que a comunicação da ciência deve ser ensinada de forma 
explícita, lado a lado com os processos e conceitos das ciências. 
Os relatórios têm semelhanças com os artigos científicos e como tal podem também 
permitir desenvolver a capacidade de comunicar ciência (Leite, 2001). Schulte (2003) 
estabelece um paralelo entre a estrutura dos artigos científicos e do método científico o 
que, segundo o autor, pode facilitar a compreensão de ambos e, compreendendo a estrutura 
do método científico, os praticantes podem mais facilmente transmitir os seus dados 
através da escrita científica. Assim, a elaboração dos relatórios dos trabalhos experimentais 
contribui também para uma melhor compreensão do método científico e dos processos da 
ciência. 
Mason (1998) defende, com base na relação entre investigações sobre a 
comunicação oral e escrita, que aprender em contexto de sala de aula pode ser um terreno 
fértil para a compreensão de conceitos quando dá aos alunos a oportunidade de expressar 
verbalmente as suas concepções e explicações, de compará-las, criticá-las e avaliá-las e ao 
mesmo tempo escrever como suporte para o pensamento, raciocínio e comunicação acerca 
da construção do conhecimento. Neste contexto, para uma aula bem sucedida há que 
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As investigações constituem actividades de importância fundamental na educação em 
ciências. Estas actividades apelam ao envolvimento dos alunos em todas as fases, desde a 
definição do problema até à sua execução e discussão dos resultados. Inseridas na 
perspectiva de Ensino Por Pesquisa, procuram dar resposta a uma situação-problema 
gerada pelos alunos (Leite, 2001; Martins 2003) e vão, por isso, de encontro aos seus 
interesses e preocupações. No decurso do seu desenvolvimento, planeiam-se e realizam-se 
actividades práticas, que podem ou não ser de carácter experimental, conduzidas pelos 
alunos, sendo o papel do professor o de ajudar sem, porém, imprimir o seu cunho pessoal. 
Ainda que os resultados destas actividades não constituam uma resposta ao problema 
subjacente à investigação, fomentam a discussão e, consequentemente, a construção de 
aprendizagens que perdurem na memória. 
As investigações que partem da vertente ambiental são igualmente importantes 
ferramentas para a Educação Ambiental dos alunos. Contribuem para que estes 
compreendam o alcance dos problemas ambientais, tomem consciência do impacto das 
suas acções no ambiente e, assim, desenvolvam atitudes positivas e comportamentos 
adequados face ao ambiente. 
Vários os autores referem a importância destas actividades, quer nas aprendizagens dos 
alunos, quer na sua motivação e grau de envolvimento (e.g., Fernandes e Silva, 2004; 
Luckie et al., 2004; Ekborg, 2003; Martins, 2003). As actividades aqui descritas tiveram 
em consideração, para além do interesse e preocupações manifestados pelos alunos, as 
orientações curriculares para o 3º ciclo do Ensino Básico (Galvão et al., 2001b) e as 
competências essenciais das Ciências Físicas e Naturais (Galvão et al., 2001a), uma vez 
que foram desenvolvidas nas aulas de Ciências Naturais do 7º e 8º anos de escolaridade. 
Este trabalho teve como objectivo geral desenvolver percursos investigativos 
orientados para a resolução de problemas. Os alunos foram envolvidos em todas as etapas 
das investigações, procurando-se, desta forma, desenvolver competências em diferentes 
domínios, como o conhecimento, o raciocínio, a comunicação e as atitudes. Paralelamente, 
procuraram atingir-se os seguintes objectivos específicos: 
- Aumentar a motivação dos alunos para a aprendizagem das ciências e fomentar a 
responsabilidade e o sentimento de posse na condução das actividades; 
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- Avaliar a eficiência das actividades investigativas como ferramentas 
metodológicas na aquisição de conhecimentos científicos; 
- Contribuir para o desenvolvimento do espírito crítico e da capacidade para avaliar 
o impacto de determinadas acções humanas e em particular das suas próprias acções sobre 
o ambiente; 
- Contribuir para a aquisição de uma linguagem científica com utilização da 
terminologia apropriada aos diferentes conceitos. 
De modo a alcançar estes objectivos, desenvolveram-se três actividades 
investigativas orientadas para a resolução de problemas que partiram das preocupações e 
interesses dos alunos, revelados numa saída de campo preliminar a uma ribeira que passava 
perto da escola. Nestas actividades, estudou-se a diversidade de plantas colhidas em duas 
saídas de campo, uma no Outono e outra na Primavera, avaliou-se a influência de agentes 
poluentes, identificados pelos alunos, nos organismos do rio e recolheram-se dados acerca 




4.2. Caracterização da escola, do meio onde se insere e dos alunos 
 
Tendo em conta os objectivos do trabalho, o seu desenvolvimento decorreu na 
Escola E. B. 2,3 Padre João Rodrigues de Sernancelhe e envolveu as turmas  leccionadas 
pela mestranda e os alunos que aderiram ao Clube de Ciências da escola. 
 O concelho de Senancelhe é composto por 17 freguesias onde vivem 7500 
habitantes. A escola onde decorreu este trabalho de investigação é a sede de um 
agrupamento vertical constituído também por Jardins de Infância e escolas do 1º ciclo do 
Ensino Básico das várias freguesias do concelho (AVES, 2004a). 
 A maioria da população do concelho dedica-se à agricultura e criação de gado, 
sendo a indústria e o comércio escassos, pelo que existe uma elevada taxa de emigração 
(AVES, 2004a; b). Assim, verificou-se que as habilitações literárias da grande maioria dos 
Encarregados de Educação não ía além do 6º ano de escolaridade e que muitos dos alunos 
que frequentavam a escola viviam com os avós ou familiares próximos enquanto os pais se 
encontravam emigrados. 
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 Os problemas de natureza sócio-económica eram uma realidade que se reflectia 
frequentemente no desempenho escolar dos alunos. Verificaram-se ainda vários casos de 
alunos integrados no Ensino Especial e de situações problemáticas, ainda que pontuais, de 
indisciplina (AVES, 2004c).  
 A maior parte dos alunos frequenta a escola apenas até ao final da escolaridade 
obrigatória por razões que se prendem com os factos acima referidos, com a necessidade 
de se deslocarem para concelhos vizinhos ou para a sede do distrito, a fim de ingressarem 
no ensino secundário, e muito particularmente porque os seus interesses são diversos dos 
da escola e os seus objectivos não encontram resposta na sala de aula. Assim, este trabalho 
passou, também, por motivar e desenvolver nos alunos a vontade de aprender ciências. 
 Os alunos envolvidos neste projecto estavam distribuídos por duas turmas de 7º ano 
e quatro de 8º ano, cujas idades variavam entre os 12 e 16 anos e os 13 e 16 anos, 
respectivamente. Constituindo um total de 37 alunos no 7º ano e 65 no 8º ano. As turmas 
de 7º ano e duas das turmas de 8º ano eram constituídas por alunos que revelavam grandes 
dificuldades ao nível da comunicação oral e escrita e na interpretação das mensagens 
veiculados pelo professor ou pelos textos escritos, o que se reflectia nas suas aprendizagens 
nas diversas disciplinas. Acresce ainda que alguns alunos eram filhos de emigrantes 
regressados há 1 ano ou naquele mesmo ano, a Portugal, e cuja frequência escolar anterior 
tinha sido efectuada numa outra língua que não o português. Numa turma encontrava-se 
também uma aluna ucraniana a residir há 2 anos em Portugal. 
 Na escola funcionavam diversos clubes ou oficinas em períodos de 90 min., entre 
as 16h e as 17:30h, de quarta-feira e de sexta-feira. Estas actividades estavam sujeitas a 
inscrição prévia mas não tinham carácter obrigatório, nem de inscrição nem de frequência 
e eram abertas a alunos do 5º ao 9º ano. O Clube/Oficina de Ciências funcionou à sexta-
feira, sob a responsabilidade da mestranda, e os alunos inscritos estiveram também 








4.3. Percurso Investigativo 
 
4.3.1. Saída de campo preliminar: formulação de problemas 
 
 Considerando que as actividades investigativas podem ser importantes ferramentas 
na Educação para o Ambiente e que as problemáticas a estudar devem estar próximas dos 
alunos, considerou-se que o ponto de partida para o surgimento da situação-problema 
deveria ser uma saída de campo, a uma área com características naturais próxima da 
escola, já que esta actividade estimula a problematização (Pato et al., 2004; Zervanos e 
Mclaughlin, 2003),. 
 As saídas de campo apresentam importantes potencialidades na Educação em 
Ciências e na Educação Ambiental. Estas actividades permitem aos alunos observarem e 
experienciarem conceitos chave que não podem ser adequadamente transmitidos através 
dos livros de texto (Zervanos e Mclaughlin, 2003), facilitando, assim, a aquisição de 
conhecimentos e competências (Pato et al., 2004). Adicionalmente, estimulam a motivação 
e incrementam a afectividade e cumplicidade entre alunos (Pato et al., 2004; Zervanos e 
Mclaughlin,, 2003) e, simultaneamente, promovem a reformulação de atitudes face ao 
ambiente (Pato et al., 2004).  
Assim, a selecção dos locais para a saída de campo foi feita após uma visita 
preliminar da docente à zona que circunda a escola. Procuraram-se áreas próximas, com 
carácter natural e condições de segurança. A Ribeira do Medreiro, uma pequena ribeira que 
passa a cerca de 100 m da escola, um tanque e um carvalhal que se encontram a 
aproximadamente 1 Km, foram os locais que se consideraram reunirem as condições acima 
referidas. A ribeira é um curso de água tributário da albufeira do Vilar (situada no Rio 
Távora) que atravessa a vila de Sernancelhe. O local de estudo seleccionado foi uma zona 
da ribeira de fácil acesso, delimitado a jusante por uma pequena represa, construída com 
pedras e cimento, e na qual existem duas comportas de ferro que se encontravam fechadas 
aquando da primeira saída. A montante existia um túnel de betão, que formava uma ponte, 
sobre o qual passava uma estrada. Na secção da ribeira seleccionada para o estudo 
formava-se um espelho de água cuja profundidade aumentava com a proximidade à 
represa. 
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 Embora os espaços exteriores da escola apresentassem alguma diversidade vegetal, 
essencialmente arbórea, e pudessem ter sido objecto de estudo, ao optar por um espaço fora 
dos portões da escola, estava-se a introduzir uma actividade que os alunos nunca tinham 
realizado e que poderia aumentar a sua motivação. Por outro lado, não era possível 
explorar locais demasiado longe da escola por questões que se prendiam com as limitações 
inerentes aos tempos lectivos (de 45 minutos) em que decorriam as aulas. Ainda, o facto do 
espaço escolhido ser do conhecimento prévio dos alunos, não só permite um outro olhar 
sobre o mesmo, como também reduz o efeito novidade que poderia contribuir para 
diminuir a concentração nas actividades a desenvolver (Pato et. al., 2004). 
 Subjacente à escolha de uma área com características naturais estavam, por um 
lado, os temas do currículo a serem estudados no 7º ano, “Terra no Espaço” e “Terra em 
Transformação”, e no 8º ano, “Sustentabilidade na Terra” (Galvão et al., 2001a) e, por 
outro, os objectivos a que nos propusemos com este trabalho.  
 A primeira saída de campo decorreu em Outubro e foi efectuada durante um 
período lectivo da disciplina de Ciências Naturais de cada uma das turmas envolvidas. 
Relativamente aos alunos do Clube de Ciências, a saída decorreu mais tarde, tendo sido, o 
processo preliminar idêntico ao das turmas. 
 Na aula anterior à saída dividiu-se a turma em grupos de forma a estimular o 
espírito de entre-ajuda, discutiram-se as regras de segurança, e algumas regras de 
comportamento já que o número de alunos por turma era elevado e seriam acompanhados 
apenas pela professora. Nessa aula foi também fornecido e discutido com os alunos o guião 
da saída (Anexo 1). Este guião era aberto de modo a dar-lhes liberdade de observação e 
raciocínio. Neste documento era solicitado aos alunos um registo das suas observações, dos 
aspectos que considerassem mais interessantes e, dos aspectos observados, aqueles que 
classificavam como positivos ou negativos, com a devida justificação. Os alunos deveriam 
ainda tomar nota das questões que lhes surgissem, assim como recolherem plantas e 
vestígios de animais que deveriam ser devidamente etiquetados, ou efectuarem o seu 
registo fotográfico. De forma a responsabilizar e levar a um maior envolvimento na 
actividade, os alunos ficaram incumbidos de se organizarem dentro dos grupos para 
levarem os materiais necessários às recolhas e ao registo das observações. 
Assim, as turmas de 7º ano foram dirigidas para a Ribeira do Medreiro. Para os 
alunos de 8º ano tinha sido seleccionado o tanque, no entanto, esta visita foi apenas 
 54
efectuada por uma das turmas, já que o tempo que os alunos demoraram a lá chegar 
associado ao desinteresse que demonstraram levou a uma alteração do local de visita. 
Assim, todas as turmas foram dirigidas para a Ribeira do Medreiro, a única turma que 
visitou o tanque fez mais tarde, em Janeiro, uma visita também à ribeira. Os alunos do 
Clube de Ciências fizeram a saída também ao tanque e ao carvalhal, já que o tempo 
disponível era maior (90 minutos) permitindo uma observação mais demorada e atenta 
destes locais. 
Durante a saída foi dada total liberdade aos alunos para a sua actividade 
exploratória, a professora manteve apenas um papel de observador das suas actividades. 
Paralelamente, foi registando as suas reacções e comentários o que permitiu complementar 
a informação obtida nos relatórios que os alunos escreveram mais tarde e ao mesmo tempo 
compreender  melhor os seus interesses. 
 
 
4.3.2. Relatórios dos alunos 
 
 Na aula seguinte à saída de campo foi solicitado aos alunos que, em grupo, 
elaborassem um relatório, com base nos seus registos, onde constavam os mesmos pontos 
que no guião: 
- Observações; 
- Aspectos de maior interesse; 
- Aspectos mais importantes (positivos e negativos) e sua justificação; 
- Questões. 
Durante o trabalho, a professora foi fazendo registos acerca das discussões que lhe 
era possível perceber nos grupos. Estas prendiam-se sobretudo com as questões que 
deveriam ser colocadas, i.e., nem todos os elementos de cada grupo consideravam as 
dúvidas dos colegas pertinentes. Ainda, salienta-se o facto dos alunos considerarem que o 
sapo é o macho da rã, e de que os “cágados” dão origem às rãs. Num dos grupos, os alunos 
referiam ter feito a experiência de ter “cágados” num pequeno tanque e que estes, 
“começavam por perder o rabo e depois nasciam umas patas atrás”. 
A elaboração do relatório da saída de campo, por escrito, teve como objectivos 
permitir aos alunos: i) reverem os seus registos; ii) clarificarem os seus pensamentos 
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(Mason, 1998); iii) compreenderem o que foi feito e porquê (Cachapuz, 1995) e iv) 
praticarem a comunicação escrita. Para o professor, o relatório permitiu perceber melhor 
quais os interesses e as questões dos alunos de forma a tomar decisões quanto aos temas a 
trabalhar nas actividades investigativas. Neste relatório, os alunos utilizaram o seu próprio 
vocabulário de forma a que as suas ideias fossem transmitidas sem os artifícios de uma 
linguagem (a científica) que, sendo-lhes desconhecida, teria pouco significado. Assim, 
todas as descrições foram efectuadas com recurso à linguagem do quotidiano. 
 
 
4.3.3. Selecção dos temas a desenvolver 
 
Os temas seleccionados, para desenvolver com as actividades investigativas, foram 
a biodiversidade vegetal, para o 7º ano e para as turmas A, B e D do 8º ano; a poluição da 
água, para as quatro turmas de 8º ano e os anfíbios para os alunos que frequentavam o 
Clube de Ciências. 
Embora se reconheça a importância da diversidade biológica, tem-se verificado a 
extinção de inúmeras espécies a par de alterações profundas nos ecossistemas provocadas 
pela acção humana. Em consequência, o termo biodiversidade tem sido amplamente 
utilizado quer nos meios de comunicação dirigidos ao grande público, quer nos manuais 
escolares. No entanto, é difícil encontrar uma definição consensual para o termo (Wals, 
1999 in Barker e Elliott, 2000). Durante a Conferência sobre o Ambiente e 
Desenvolvimento realizada no Rio de Janeiro em 1992, 157 países assinaram a Convenção 
sobre Diversidade Biológica que define Biodiversidade como a variabilidade de 
organismos vivos de todos os ambientes, incluindo terrestre, marinho, e outros 
ecossistemas aquáticos e complexos ecológicos dos quais estes fazem parte: incluindo 
diversidade dentro de espécies, entre espécies e de ecossistemas (CBD, 1992). 
A flora constitui uma parte fundamental dos ecossistemas. A diminuição da 
diversidade vegetal conduz a desequilíbrios nas cadeias alimentares, nos ciclos de matéria 
e consequentemente em todo o ecossistema. Não obstante, muitas pessoas são incapazes de 
reconhecer a importância das plantas, quer para o ambiente, quer para o Homem 
(Tunnicliffe, 2001). Logo, é importante alertar as pessoas para o valor de biodiversidade e 
de como as suas acções individuais têm impacto sobre ela (Barker e Elliott, 2000) e em 
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particular, alertar para a importância e para o papel que as plantas desempenham nos 
ecossistemas. 
Ao realizar actividades investigativas em torno da biodiversidade vegetal de um 
dado ecossistema, podemos desenvolver nos alunos um sentimento de apreço em relação 
às plantas ajudando-os a compreender melhor que estes organismos são parte importante 
de um ecossistema que lhes é próximo. Se as pessoas não conhecem e apreciam aquilo que 
faz parte do ambiente, não podem ter a preocupação de o conservar (Tunnicliffe, 2001).  
A escola em que se realizaram as actividades está inserida numa zona rural e, como 
tal, os alunos contactavam muito de perto com plantas, ainda que sejam sobretudo plantas 
de cultivo para a sua alimentação ou para a pastorícia, pelo que têm um conhecimento 
destes organismos que decorre do seu contacto diário. A este respeito Tunnicliffe (2001) 
refere que  as plantas fazem parte da vida das crianças e são as suas observações diárias a 
maior fonte de conhecimento acerca destes seres vivos (Tunnicliffe e Reiss, 2000 in 
Tunnicliffe, 2001).  
Tomando como tema das investigações a biodiversidade vegetal, estamos a educar 
para a biodiversidade ligando a Educação Ambiental e a Educação para o 
Desenvolvimento Sustentável já que se focam os organismos, neste caso, plantas, e o seu 
habitat (Barker e Elliott, 2000). 
A água é indispensável à vida de todos os organismos. Manter as reservas de água 
potável em níveis que garantam o fornecimento às populações humanas e sustentem as 
comunidades nos ecossistemas, é uma preocupação pública e um assunto na linha da frente 
das decisões políticas (Liggit et al., 2004). No entanto, na prática, continuam a fazer-se 
inúmeras descargas de efluentes (industriais, urbanos e domésticos) directamente para os 
cursos de água e para os lagos (Boavida, 2001). Os recursos hídricos não são ilimitados e é 
limitada a sua capacidade de auto-depuração. Importa, portanto, informar desde cedo as 
crianças acerca dos problemas ambientais relacionados com os estes recursos (Liggit et al., 
2004) de forma a educar para a sua gestão sustentável. Os alunos de hoje são os adultos de 
amanhã, pelo que é importante que compreendam qual o impacto das suas acções, actuais e 
futuras, no ambiente em geral e nos cursos de água em particular. Estes podem ainda 
influenciar o comportamento dos adultos com quem contactam (Barker e Elliott, 2000), 
chamando a atenção para comportamentos mais adequados e positivos em relação ao 
ambiente. 
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A realização de actividades investigativas em torno da poluição aquática permite 
reforçar a importância dos cursos de água e dos lagos, da preservação das zonas húmidas e 
das comunidades que se desenvolvem nestes habitats, bem como compreender conceitos 
básicos de ecologia e biodiversidade (Stehney, 1982). 
Adicionalmente, numa zona com características agrícolas, como aquela em que se 
insere a escola e num ano em que os níveis de pluviosidade foram anormalmente baixos, os 
alunos estão particularmente atentos e receptivos às questões relacionadas com as reservas 
de água potável, já que são assuntos relacionados com o seu dia-a-dia. 
Os anfíbios são comuns em cursos de água e lagos. Trata-se de um grupo de 
animais que desperta alguma curiosidade nos alunos, mas que é, ao mesmo tempo, 
acompanhada de ideias erradas, de mitos e de medos, como sejam os de que os sapos 
“provocam verrugas” (Tomasek et al., 2005) ou de que as rãs “têm peçonha”. A alteração 
destes sentimentos face aos anfíbios, aliado à compreensão do papel que estes 
desempenham nos ecossistemas pode ser um importante contributo  para a sua 
preservação. 
De acordo com Stuart et al. (2004), este grupo de vertebrados encontra-se num 
declínio mais rápido do que as aves ou os mamíferos. Estes autores referem como causas 
do acentuado declínio, a perda de habitats, a sobre-exploração, e causas desconhecidas, 
i.e., por razões que ainda não estão totalmente explicadas. Investigar acerca dos anfíbios 
num ecossistema conhecido dos alunos permite relacionar a importância da preservação 
dos habitats aquáticos com a diminuição do seu declínio. Paralelamente, aumentar os 
conhecimentos e contactar mais de perto com este grupo pode permitir alterar sentimentos 
de repulsa e aumentar o interesse na sua conservação. 
As actividades investigativas, com base na resolução de problemas, que se prendem 
com a biodiversidade, com a poluição aquática e com os anfíbios, permitem proporcionar 
experiências educativas que levem à construção de conceitos de forma significativa e 
alertar para problemas ambientais e para o impacto das acções humanas nos ecossistemas 
de modo a alterar comportamentos ambientais menos adequados no sentido de uma 





4.3.4. Planeamento e execução das actividades investigativas 
 
 Uma vez que nas actividades investigativas os alunos devem conduzir todas as 
fases da actividade (Leite, 2001) ainda que o professor possa colocar questões que 
orientem o pensamento do aluno de forma a ajudá-lo a alcançar as competências 
necessárias para tal (Martins, 2003), foram elaboradas fichas de trabalho e colocadas 
questões que permitiram orientar os alunos neste processo. 
 
4.3.4.1. Biodiversidade Vegetal 
 
 O material recolhido pelos alunos durante a saída de campo foi guardado durante 
cerca de uma semana já que as aulas de Ciências Naturais decorriam em blocos de 45 
minutos, duas vezes por semana. A aula seguinte ao trabalho de campo foi utilizada para a 
elaboração do relatório da saída, pelo que o início do processo de secagem do material 
vegetal começou uma semana depois da saída de campo.  
 De acordo com Pinho et al. (2003), o processo de secagem pode ser iniciado no 
campo ou no laboratório, com a introdução do material colhido na prensa, constituída por 
duas grades de madeira parafusos e papel para a secagem. O papel de secagem deverá ser 
de grande porosidade e capacidade absorvente. Após a introdução dos espécimes no papel 
de secagem, as grades de madeira são apertadas com os parafusos. 
No caso da secagem realizada na escola, houve necessidade de fazer adaptações, 
i.e., o papel de secagem foi substituído por papel de jornal e a prensa, por tabuleiros de 
colecções de rochas. Assim, os exemplares colhidos foram colocados esticados entre as 
folhas de jornal e posteriormente empilhados e guardados numa arrecadação com um 
tabuleiro de rochas sobre a pilha, de forma a fazer peso. O papel de secagem deve ser 
mudado todos os dias, até as plantas estarem totalmente secas (Pinho et al. 2003). Esta 
actividade não foi possível realizá-la durante as aulas, não só porque cada turma tinha 
apenas duas aulas por semana, mas também porque se perdia tempo necessário a outras 
actividades do currículo. Assim, em cada turma, os alunos escolhiam um elemento por 
grupo para, nos intervalos ou durante a hora de almoço, realizarem este trabalho. De forma 
a não sobrecarregar o tempo livre dos alunos, a mudança dos jornais era efectuada de dois 
em dois dias. 
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 De modo a orientar os alunos no planeamento da actividade foi elaborada a ficha de 
trabalho: “Como fazer um herbário” (Anexo 1). Embora para a resolução desta ficha os 
alunos tenham trabalhado em pequenos grupos, a leitura e discussão da sua introdução 
começou por ser feita em grande grupo de modo a que não subsistissem dúvidas quanto 
aos termos e conceitos que aí eram apresentados ou relembrados. As questões 1, 3, 3.1. e 
3.2. tinham como objectivos levar os alunos a reflectirem de forma crítica sobre o que já 
tinha sido feito durante a secagem das plantas colhidas e paralelamente relembrar os passos 
efectuados de modo a que nas colheitas seguintes estes estivessem claros na sua memória. 
Os alunos nunca tinham elaborado um herbário, na biblioteca da escola não existia 
nenhum livro no qual pudessem pesquisar acerca do assunto e a internet, na altura em que 
foi realizada a ficha de trabalho, ainda não estava a funcionar em pleno na escola. Assim, 
foi necessário introduzir um texto, baseado em Pinho et al. (2003), que os orientasse na 
forma como deveria ser feita a montagem das plantas. As questões 4, 5 e 6 da ficha de 
trabalho pretendiam que os alunos, a partir do texto fornecido, fossem capazes de fazer a 
lista do material necessário, descrevessem o procedimento para a  montagem das plantas na 
cartolina e reflectissem sobre os cuidados a ter durante a montagem. Cada exemplar deve 
ter uma etiqueta de identificação onde constam os dados respeitantes à planta e que não são 
evidentes, como sejam os nomes vulgar e científico, a ecologia, o local de colheita, entre 
outros (Pinho et al., 2003). Os dados que constam da etiqueta foram igualmente fornecidos 
na ficha de trabalho e na questão 9 os alunos deveriam fazer um esquema desta etiqueta. 
De forma a fomentar a interdisciplinaridade, pedia-se, na questão 10, que a etiqueta fosse 
feita em computador nas aulas de Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC).  
A questão 7 pedia que os alunos sugerissem um nome para o herbário. Neste caso, 
foi-lhes explicado sumariamente a diferença entre um verdadeiro herbário de uma 
universidade e/ou centro de investigação e o pequeno herbário que cada turma iria 
elaborar. Assim, em cada turma, os grupos escolheram um nome que foi escrito no quadro 
e, posteriormente, todos os alunos votaram, chegando-se a um consenso por maioria de 
votos.  
Com a questão 8 foi possível discutir a importância do nome científico das espécies 
recorrendo frequentemente a exemplos, fornecidos pelos alunos, de espécies que estes 
conheciam e às quais são atribuídos diferentes nomes comuns. 
 60
O problema subjacente à investigação foi baseado nas questões levantadas pelos 
alunos, quer nos relatórios elaborados após a 1ª saída de campo, quer nos comentários 
durante a mesma saída. Assim, formulou-se a seguinte questão-problema: 
 
“A comunidade de plantas de uma ribeira sofre alterações ao longo do ano?”.  
 
Tratou-se de um problema que, não tendo sido gerado directamente pelos alunos, ia de 
encontro às suas dúvidas e questões e do qual estes facilmente se apropriaram promovendo 
o seu envolvimento nas tarefas a realizar (Cachapuz et al., 2000a, b, 2002). Com a questão 
11 pretendia-se que aos alunos formulassem a hipótese e, posteriormente, na questão 12 
planeassem uma actividade que lhes permitisse testar a validade dessa hipótese. 
Assim, após a discussão, em grande grupo, das respostas dos alunos, foi planeada a 
seguinte actividade: i) identificação das espécies recolhidas na 1ª saída de campo que se 
realizou no Outono, ii) nova saída de campo a realizar na Primavera para recolha de 
exemplares, iii) secagem e montagem das plantas colhidas na Primavera; iv) classificação 
das plantas colhidas e v) comparação do estado de desenvolvimento e das espécies 
encontradas em cada uma das estações. 
Terminada a resolução da ficha de trabalho, as plantas colhidas e já secas foram 
montadas nas cartolinas, durante uma aula. Salienta-se que as cartolinas foram cortadas 
com as dimensões referidas na ficha de trabalho e os envelopes, para a colocação das 
sementes ou frutos, foram elaborados, em 4 das 5 turmas, nas aulas de Área de Projecto, 
como forma de fomentar a interdisciplinaridade e de envolver os alunos em todas as 
actividades. 
Os exemplares já montados foram identificados pelas técnicas responsáveis pelo 
herbário da Universidade de Aveiro. A necessidade de recorrer a especialistas para a 
identificação dos exemplares colhidos foi explicada aos alunos1. Posteriormente, foi 
utilizada uma aula para colar as etiquetas e preenchê-las com os dados da identificação. 
 O modo de colheita das plantas, durante a 1ª saída de campo, foi efectuado sem que 
houvesse a preocupação de recolher os exemplares completos, i.e., com raiz, caule, folhas, 
flores e frutos, já que nesta fase do trabalho não se pretendia dirigir a atenção dos alunos 
para nenhum grupo de seres vivos em particular. Este facto levou a que algumas das 
                                                 
1 Ver discussão, pág. 156 
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recolhas se limitassem a uma folha ou a um caule não permitindo a sua identificação. Estas 
amostras não identificadas foram utilizadas para, através de discussão em grande grupo, 
concluir acerca da forma como deveriam ser colhidos os exemplares na saída a realizar na 
Primavera. 
 Com base no planeamento da investigação, foi elaborado o guião da 2ª saída 
(Anexo 1) de campo que foi discutido com os alunos de forma a relembrar os cuidados a 
ter na colheita dos exemplares e o material necessário. Esta saída teve lugar em Maio, 
durante uma aula de Ciências Naturais com a duração de 45 min. O processo de secagem e 
montagem dos exemplares colhidos decorreu da mesma forma que para a primeira saída de 
campo. 
 Quando as plantas estavam secas, foram montadas nas cartolinas, durante uma aula 
de 45 minutos. Após a sua identificação, pelas técnicas responsáveis pelo herbário da 
Universidade de Aveiro, foi utilizada uma aula para o preenchimento das etiquetas. 
 A 2ª ficha de trabalho “Comparação das espécies recolhidas no Outono e na 
Primavera na Ribeira do Medreiro” (Anexo 1) pretendia orientar os grupos na comparação 
das espécies e do seu estado de desenvolvimento. Nesta ficha os alunos preencheram uma 
tabela em que colocavam, na coluna relativa à espécie, o nome científico do exemplar, 
colhido no Outono ou na Primavera, e assinalavam a presença de flor e/ou fruto. Uma 
outra tabela foi preenchida com o número de exemplares não identificados e com as razões 
que os alunos encontraram, a partir da análise do exemplar, para a sua não identificação. 
A questão 1, relativa à primeira tabela preenchida, pretendia que os alunos fossem 
capazes de concluir acerca da época do ano em que havia maior diversidade de espécies e 
acerca do estado de desenvolvimento das mesmas. A verificação da validade da hipótese 
era pedida na questão 2. 
Na questão 1, relativa à tabela dos exemplares não identificados, pretendia-se que 
os alunos concluíssem acerca dos erros que tinham cometido nas colheitas efectuadas no 
Outono e na Primavera, verificando, paralelamente, se estes se mantinham da primeira para 
a segunda saída de campo. 
Mais uma vez os alunos trabalharam em grupo, durante uma aula de 45 minutos, 
para a resolução da ficha de trabalho  e trocaram os diversos exemplares de modo a que 
toda a turma tivesse acesso a todo o material. 
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4.3.4.2. Poluição da água 
 
 A actividade desenvolvida em torno da poluição da água da Ribeira do Medreiro 
vem de encontro às questões levantadas pelos alunos. Tal como na investigação realizada 
acerca da biodiversidade vegetal, também neste caso, o problema não foi directamente 
formulado pelos alunos, mas teve por base as suas questões e comentários quer durante a 
saída, quer as explícitas nos relatórios. Este trabalho foi efectuado pelas quatro turmas do 
8º ano e teve início com a resolução, em grupo, da ficha de trabalho “Poluição da água” 
(Anexo 1). 
A introdução permitiu discutir o termo poluição, os impactos negativos de algumas 
actividades humanas nos ecossistemas e o facto da poluição não se confinar ao ponto em 
que se localiza. O recurso a exemplos concretos permitiu eliminar as dúvidas que surgiram 
quanto ao penúltimo parágrafo da introdução, “As relações entre o solo, as águas doces, o 
mar e atmosfera são tão estreitas que a poluição de qualquer um destes sistemas afecta 
também os outros”. 
Avaliar a qualidade da água da ribeira, de modo a confirmar a opinião expressa nos 
relatórios e nos comentários dos alunos, passava pela identificação dos poluentes. Isto é, os 
alunos referiram a poluição da água mas não adiantaram os seus agentes e fontes. Assim, 
formulou-se o problema: 
 
“Quais as fontes de poluição da Ribeira do Medreiro?”  
 
e solicitou-se aos alunos que indicassem essas fontes (questão 1). 
Atendendo a que, na opinião dos alunos, a água desta ribeira se encontrava poluída, 
formulou-se o problema:  
 
“Qual o efeito dos poluentes que identificaste nos organismos do rio?” 
 
 Desta forma, procurava-se identificar os efeitos dos poluentes, através da actividade 
experimental, e paralelamente levar os alunos a compreenderem se de facto estes poluentes 
se encontravam em concentrações suficientemente elevadas para terem efeitos negativos 
nos organismos aí presentes. 
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 Com as questões 2 e 3 pretendeu-se orientar os alunos na selecção do organismo 
com o qual deveriam ser realizados os testes de toxicidade. Através dos parâmetros 
apresentados na ficha, de questões colocadas durante a discussão e enfatizando a 
necessidade de recorrer a um organismo que fosse abundante, todos os grupos chegaram 
com facilidade à escolha dos caracóis para a realização dos testes, já que estes viviam na 
ribeira e estavam a ser directamente afectados pela sua poluição. 
É de salientar que a ficha de trabalho foi sendo fornecida aos alunos por partes, de 
acordo com a progressão na sua realização. Esta estratégia permitiu que, após a escolha do 
organismo teste, fosse fornecida uma descrição dos caracóis de água doce do género 
Lymnaea, previamente identificados, de forma a que os grupos pudessem planear o modo 
como estes espécimes deveriam ser mantidos em laboratório. Procurar-se-ia, tanto quanto 
possível, reproduzir as condições a que os organismos estão sujeitos no meio natural o que 
permitiu discutir a necessidade de controlo e a influência dos factores abióticos nos 
animais. Para tal os alunos começaram por fazer a lista do material necessário à 
manutenção dos caracóis em laboratório (questão 4), pensar nas condições de luz e 
temperatura em que os animais deveriam ser mantidos (questão 5), na água a utilizar para 
simular o meio natural (questão 6) e no alimento que deveria ser fornecido (questão 7). 
O início da actividade experimental decorreu na mesma semana, mas em dias 
diferentes para as 4 turmas. Assim, para evitar que os caracóis fossem mantidos durante 
muito tempo fora do ambiente natural, já que, tal como foi reconhecido pelos alunos, a 
recriação das condições do ambiente natural era difícil, estes foram colocados nos aquários 
apenas na véspera ou umas horas antes do dia em que se daria início à actividade. Esta 
situação foi discutida em todas as turmas e sugerida a sua captura o mais próximo possível 
do início da actividade. Mais uma vez, não era possível utilizar as aulas para fazer a 
captura dos caracóis, para tal foram utilizadas as horas de almoço e com a colaboração de 
alguns alunos capturaram-se os caracóis e recolheu-se água da ribeira para a sua 
manutenção e para a realização dos testes.  
Com a questão 8 da ficha de trabalho, pretendia-se que os grupos formulassem a 
hipótese para que posteriormente planificassem a actividade experimental. 
O recurso à Carta de Planificação permitiu, aos alunos, compreenderem a 
importância de realizar um ensaio controlado, definir as variáveis dependentes e 
independentes e saberem como confirmar ou infirmar a hipótese (Martins, 2003). O 
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preenchimento foi feito em grupo e discutido na turma, foi neste momento que cada turma 
escolheu o poluente com o qual queria trabalhar. As turmas escolheram os poluentes, a 
partir da lista que tinham elaborado na questão 1, justificando as suas preferências através 
de questões específicas que lhes foram sendo colocadas. Foi acordado com os alunos que 
as diferentes turmas testariam diferentes poluentes, pelo que alguns agentes estavam à 
partida eliminados nas últimas turmas em que esta aula ocorreu. 
Após a escolha do poluente, por cada turma, foi discutido o número de 
concentrações a utilizar e a necessidade do controlo. Nesta fase da discussão, foi 
necessário orientar os alunos através de questões, acordando-se por fim que o número de 
concentrações seria igual ao número de grupos, quatro, em que cada grupo testaria uma 
concentração diferente do poluente e um dos grupos trabalharia o controlo. Nesta fase da 
discussão, os alunos não identificaram a necessidade de réplicas das concentrações e do 
controlo. Por se ter considerado que era importante serem eles a planear a sua actividade, 
não foram chamados a atenção para essa necessidade. 
 A questão 9 pedia que os alunos descrevessem a actividade experimental que iriam 
realizar. Os alunos demonstraram alguma dificuldade na definição das quantidades de 
poluente a utilizar em cada teste, pelo que foi necessário fornecer um valor de 
concentração para um dos grupos e posteriormente orientá-los na escolha dos restantes 
valores. A listagem do material necessário à actividade (questão 10) foi ajustada de acordo 
com o material disponível na escola e com o material a disponibilizar pelo Departamento 
de Biologia da Universidade de Aveiro. 
 
 Actividade planeada pela turma A: 
 Nesta turma os alunos escolheram estudar a influência da ferrugem, proveniente das 
comportas de ferro da represa, dos pregos e das latas, na actividade dos caracóis. A fim de 
simular esta fonte de poluição foi-lhes sugerido utilizar sulfato de ferro. Do protocolo 
elaborado pelos alunos constavam as seguintes etapas procedimentais: 
- Colocar 200ml de água da ribeira em cada um dos 4 frascos de vidro com 
capacidade para 500ml; 
- Pesar o sulfato de ferro: grupo 1 (Controlo) não adicionou poluente, grupo 2: 
1g; grupo 3: 2g e grupo 4: 4g; 
- Dissolver o sulfato de ferro na água; 
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- Cortar dois discos de 2 cm de diâmetro de alface, por grupo, registar o peso, 
prendê-los a um clip e colocar no fundo do frasco; 
- Seleccionar 10 caracóis, por grupo, e colocá-los em cada um dos frascos; 
- Etiquetar os frascos com a turma, o n.º do grupo e a quantidade de poluente; 
- Oxigenar os frascos com uma bomba peristálica; 
- Esperar 24 horas; 
- Ler os resultados: retirar a alface, secar com papel absorvente e pesar; contar o 
n.º de caracóis mortos; 
- Registar os resultados. 
 
Actividade planeada pela turma B: 
- Colocar 200ml de água da ribeira em cada um dos 4 frascos de vidro com 
capacidade para 500ml; 
- Pesar o detergente: grupo 1 (Controlo) não adicionou poluente, grupo 2: 1g; 
grupo 3: 2g e grupo 4: 4g; 
- Adicionar e dissolver o detergente na água; 
- Cortar dois discos de 2 cm de diâmetro de alface, por grupo, registar o peso, 
prendê-los a um clip e colocar no fundo do frasco; 
- Seleccionar 10 caracóis, por grupo, e colocá-los em cada um dos frascos; 
- Etiquetar os frascos com a turma, o n.º do grupo e a quantidade de detergente 
adicionada; 
- Esperar 24 horas; 
- Ler os resultados: retirar a alface, secar com papel absorvente e pesar; contar o 
n.º de caracóis mortos; 
- Registar os resultados. 
 
Actividade planeada pela turma C: 
Esta turma trabalhou com um pesticida. Dado que os alunos consideravam que os 
pesticidas aplicados nas culturas chegam ao rio, escorrendo através do solo, foi necessário 
simular este processo. 
- Medir 200ml de água da ribeira;  
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- Pesar o pesticida: grupo 1 (Controlo) não adicionou poluente, grupo 2: 0,5g; 
grupo 3: 1g e grupo 4: 2g; 
- Adicionar e dissolver o pesticida na água; 
- Pesar 200g de solo proveniente dos campos de cultivo das margens da ribeira; 
- Colocar o solo num funil com papel de filtro e fazer passar a água com pesticida 
pelo solo; 
- Colocar a água filtrada nos frascos de vidro com capacidade para 500ml; 
- Cortar dois discos de 2 cm de diâmetro de alface, por grupo, registar o peso, 
prendê-los a um clip e colocar no fundo do frasco; 
- Seleccionar 10 caracóis, por grupo, e colocá-los em cada um dos frascos; 
- Etiquetar os frascos com a turma, o n.º do grupo e a quantidade de poluente; 
- Esperar 24 horas; 
- Ler os resultados: retirar a alface, secar com papel absorvente e pesar; contar o 
n.º de caracóis mortos; 
- Registar os resultados. 
 
Actividade planeada pela turma D: 
- Colocar 200ml de água da ribeira em cada um dos 4 frascos de vidro com 
capacidade para 500ml; 
- Medir o óleo: grupo 1 (Controlo) não adicionou agente poluente, grupo 2: 2ml; 
grupo 3: 4ml e grupo 4: 8ml; 
- Adicionar o óleo à água; 
- Cortar dois discos de 2 cm de diâmetro de alface, por grupo, registar o peso, 
prendê-los a um clip e colocar no fundo do frasco; 
- Seleccionar 10 caracóis, por grupo, e colocá-los em cada um dos frascos; 
- Etiquetar os frascos com a turma, o n.º do grupo e a quantidade de poluente; 
- Esperar 24 horas; 
- Ler os resultados: retirar a alface, secar com papel absorvente e pesar; contar o 
n.º de caracóis mortos; 
- Registar os resultados. 
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 Terminada a planificação da actividade, iniciou-se a discussão relativa à sua 
execução. Obter os poluentes foi também um dos aspectos desta discussão, tendo-se alguns 
alunos voluntariado para levar o pesticida e o óleo dos carros. A manipulação do pesticida 
poderia ser um problema já que é um químico altamente tóxico, no entanto, muitos dos 
alunos estão habituados a ajudar os pais nas actividades agrícolas e por isso conhecem bem 
a forma como estes produtos devem ser manipulados em segurança.  
 Tendo acedido à proposta de um dos alunos de levar uma amostra de pesticida 
utilizado para pulverizar as macieiras, foram discutidas as regras de segurança para o seu 
manuseamento. Este produto não deve ser inalado e não deve entrar em contacto com a 
pele, pelo que durante a execução das actividades foram utilizadas máscaras cirúrgicas e 
luvas de borracha. 
Antes da execução das actividades, os alunos tiveram tempo para se familiarizarem 
com o material, nomeadamente aprenderem a trabalhar com a balança de precisão, com a 
espátula e com o papel de filtro. 
 Para a leitura dos resultados da actividade foi necessário ocupar aulas de outras 
disciplinas, pois as aulas de Ciências Naturais, no horário dos alunos não decorriam em 
dias consecutivos. Ainda que tal não signifique interdisciplinaridade, quando os alunos 
abordaram os professores das respectivas disciplinas acerca do assunto, explicaram o que 
estavam a estudar, demonstrando, de acordo com os respectivos professores, muito 
entusiasmo. Os resultados da actividade foram apresentados pelos grupos e discutidos na 
turma e elaborados, em casa, os respectivos relatórios. 
 Foi solicitado ainda que as respostas às questões 15 a 17 da ficha de trabalho 
(Anexo 1), elaboradas em grupo ou individualmente, fossem entregues separadamente ou 
em conjunto com os relatórios. As respostas a estas questões não foram discutidas na aula 
por razões que se prenderam com a falta de tempo no final do ano lectivo e devido às 
actividades que inesperadamente surgiram na escola. Não obstante, foram discutidos, em 
cada turma, os objectivos das questões. Com a questão 15 pretendia-se que os alunos 
previssem os possíveis impactos de todas as formas de poluição no ecossistema estudado e 
não apenas nos organismos do rio. A questão 16 teve como objectivo levá-los a reflectir 
sobre comportamentos adequados face ao ambiente a fim de evitar os impactos negativos 
das suas acções e sobre soluções para os problemas já existentes. Avaliar as 
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potencialidades das investigações na motivação dos alunos para a aprendizagem das 




Os conhecimentos dos alunos que integraram as actividades do Clube de Ciências 
acerca dos anfíbios estava limitado ao contacto com estes animais na sua vida diária e às 
informações veiculadas por documentários televisivos a que esporadicamente tinham 
acesso. De acordo com Tomasek et al. (2005), é importante que, antes do trabalho de 
campo, os alunos passem algum tempo e sejam ajudados a aprender o nome e as 
características dos anfíbios mais comuns da sua área de modo a diminuir a margem de erro 
na identificação das espécies. Assim, quando os alunos demonstraram interesse nos 
anfíbios foi necessário começar por realizar um trabalho de pesquisa bibliográfica no 
sentido de aumentar os seus conhecimentos.  
Acresce ainda que durante o Inverno e início da Primavera muitos dos organismos 
deste grupo se encontram inactivos (Almeida et al., 2001) e são, por isso, de difícil 
observação. Consequentemente, as sessões do clube, que decorreram durante estas épocas 
do ano, foram sobretudo utilizadas na pesquisa bibliográfica.  
Os alunos começaram, então, por planificar os assuntos a tratar no trabalho, 
caracterização morfológica, habitat, reprodução e metamorfose, hábitos e melhor época 
para a observação. Posteriormente passaram à pesquisa, com algum material encontrado 
por eles e com material que lhes foi fornecido, livros e documentos da internet. Não 
obstante, a partir do início da Primavera, a par da pesquisa e das discussões acerca deste 
grupo, foram-se realizando algumas saídas de campo sem que se tivessem observado 
quaisquer exemplares. Estas saídas permitiram não só verificar o que era referido na 
bibliografia acerca da época de actividade, mas também identificar possíveis locais de 
observação. 
Durante as sessões de pesquisa discutiram-se questões relacionadas com o declínio 
dos anfíbios, com o seu papel nos ecossistemas e a sua dependência de algumas condições 
físicas do ecossistema, como sejam a disponibilidade de água e a temperatura. 
 As saídas de campo para observação de anfíbios tiveram início em Abril, no 
entanto, o número de exemplares observados durante este mês foi reduzido. Foi neste 
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momento que os alunos definiram diferentes locais a estudar na ribeira, a que chamaram, 
paragem 1, paragem 2 e paragem 3, visto que apresentavam características de densidade de 
vegetação e profundidade diferentes. Paralelamente, aperceberam-se que nestes locais se 
identificavam espécies e estádios de desenvolvimento diferentes. Assim, surgiu a questão:  
 
“Qual a influência das características do habitat na distribuição dos anfíbios?”  
 
A fim de dar resposta à questão, fizeram-se várias saídas de campo para observação e 
identificação dos organismos e estudo das características dos seus habitats. 
 Para a captura e identificação dos anfíbios, os alunos utilizaram redes camaroeiro e 
o Guia de Fapas de Anfíbios e Répteis de Portugal (Almeida et al., 2001). Deste guia de 
campo, socorreram-se das chaves dicotómicas, particularmente para identificar as massas 
de ovos e os girinos,  das ilustrações e dos mapas de distribuição. Na manipulação dos 
organismos foram tomados em consideração os cuidados adequados (Almeida et al., 2001) 
dos quais os alunos já tinham conhecimento com a actividade de pesquisa. Durante estas 
saídas foi elaborado um diário onde constavam os registos das observações. 
 
4.3.5. Relatório final das actividades investigativas 
 
 Atendendo às dificuldades apresentadas pelos alunos aquando da elaboração do 
relatório da primeira saída de campo, à sua manifestação de desconhecimento acerca da 
elaboração de relatórios de actividades práticas e à falta da treino na produção deste tipo de 
documentos escritos, foi-lhes fornecido e discutido na aula um documento orientador 
(Anexo 1). 
 Com o auxílio deste documento, os alunos elaboraram, em grupo, e fora dos tempos 




 Tendo em consideração os comentários dos alunos durante a saída de campo e os 
respectivos relatórios elaborou-se um questionário (Anexo 2) no sentido de avaliar o 
sucesso das actividades investigativas desenvolvidas na aquisição de novos conhecimentos 
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e na modificação de ideias erradas ou incompletas acerca dos assuntos tratados. Assim, o 
questionário foi aplicado, em Sernancelhe, antes do início das actividades investigativas, e 
após a sua realização. Como controlo foram seleccionados dois grupos de alunos que 
realizaram outro tipo de actividades de ensino-aprendizagem que não investigativas, 
pertencentes a turmas do 8º ano da Escola E. B. 2,3 de Penedono, concelho próximo de 
Sernancelhe e com características semelhantes, e da Escola E. B. 2,3 de Mundão, em 
Viseu. A aplicação do questionário na escola de Mundão teve também como objectivo 
verificar se havia diferenças significativas entre alunos provenientes de escolas inseridas 
em meios socioculturais diferentes. A aplicação dos questionários nestas escolas foi 
efectuada no mesmo período e da mesma forma que em Sernancelhe. 
O questionário elaborado cobriu seis assuntos: i) dados pessoais; ii) poluição da 
água; iii) plantas; iv) anfíbios; v) conceito de ser vivo e vi) conceito de micróbio. Com o 
primeiro item pretendeu-se obter informações sobre variáveis demográficas, escola 
frequentada, ano de escolaridade e idade, de modo a poder caracterizar a população alvo. 
Seguiam-se doze questões distribuídas pelos restantes itens. Destas, uma era de resposta 
aberta e onze de resposta fechada. Nestas, aos alunos eram dadas alternativas de resposta 
em que estes deveriam assinalar uma ou várias opções (Oppenheim, 1966). Optou-se por 
formular maioritariamente questões fechadas de modo a torná-las mais objectivas e 
consequentemente mais fiáveis (Carmo e Ferreira, 1998). 
A elaboração de um questionário como forma de avaliar o sucesso das actividades 
investigativas teve por base o pressuposto de que esta forma de obtenção de dados é mais 
rápida do que a entrevista estruturada (Wilson, 1996). A primeira versão do questionário 
foi alvo de uma validação realizada por 5 alunos de 7º ano da escola de Sernancelhe que 
não pertenciam à amostra em estudo. Com a validação verificou-se a adequação do 
questionário à população alvo, nomeadamente no que se refere à compreensão das 
questões e às alternativas de resposta apresentadas nas questões fechadas. Assim, este 
questionário sofreu algumas alterações no que concerne a termos utilizados nas alternativas 
de resposta que foram substituídos por sinónimos de uso mais comum.  
 A questão 1 tinha como objectivo conhecer a concepção dos alunos acerca do termo 
“poluição”. Com as questões 2 e 3 pretendeu-se identificar as razões que poderiam levar os 
alunos a considerarem um rio poluído e quais os factores que contribuem para a poluição. 
Saber se os inquiridos tinham consciência do impacto da poluição de um rio nos seres 
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vivos e nos ecossistemas com ele relacionados, foi o objectivo da questão 4. Nas questões 
5 e 6 procurou-se avaliar o conceito de planta e, a partir de uma lista, distinguir plantas de 
outros seres vivos, como algas e fungos. Com a questão 7 pretendeu-se perceber se os 
alunos distinguem anfíbios de outros animais. Aferir se o termo “cágados” corresponde de 
facto ao termo pelo qual os alunos conheciam os girinos, esteve na base da pergunta 8. 
Detectar concepções alternativas relativas ao facto de rãs e sapos serem da mesma espécie 
foi o objectivo da questão 9. Ideias erradas, mitos e medos estão associados ao grupo dos 
anfíbios (Tomasek et al., 2005), um destes mitos é o de que as rãs e sapos “têm peçonha”, 
avaliar a representatividade desta ideia na amostra em estudo foi o que se pretendeu com a 
questão 10. Procurou-se, com as questões 11 e 12, identificar o conceito que os alunos têm 
de ser vivo e de micróbio (Anexo 2). 
 O tratamento das respostas foi efectuado estatisticamente para as questões fechadas 
e descritivamente para a questão de resposta aberta. Assim, as questões de resposta fechada 
foram codificadas com uma letra para cada opção possível, nas questões que permitiam a 
escolha de mais do que uma opção de resposta e com um dígito por opção para aquelas em 
que os alunos deveriam assinalar apenas uma das alternativas apresentadas. 
 As questões 2, 3, 4, 6 e 7 admitiam a escolha de mais do que uma opção de 
resposta, pelo que para estas foram elaboradas tabelas de contingência. Nestas tabelas, as 
linhas representavam as respostas assinaladas no questionário aplicado antes e após as 
actividades investigativas e nas colunas foram representadas as opções de resposta 
possíveis. Seguidamente, os dados foram tratados estatisticamente através do teste de Qui-
Quadrado (Zar, 1989). Este teste não paramétrico permite verificar, através da comparação 
entre a frequência observada e a frequência esperada, se as variáveis representadas nas 
linhas e nas colunas da tabela de contingência são independentes (Calder, 1996; Pestana e 
Gageiro, 2000), permitindo-nos, deste modo, verificar se existia alguma relação entre as 
opções de resposta seleccionadas pelos alunos à questão em causa e o período em que o 
questionário foi efectuado (antes ou após a concretização das actividades). 
 Para as questões 5, 8, 9, 10, 11 e 12 começaram por ser verificados os pressupostos 
de normalidade, i.e., a distribuição dos dados era simétrica e 95% das observações estavam 
compreendidas entre a média e dois desvios padrão (Pestana e Gageiro, 2000). No caso dos 
dados apresentarem uma distribuição normal foi efectuado o “teste t – emparelhado” que 
permite verificar a igualdade de médias entre as respostas assinaladas pelos grupos em 
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estudo antes e após o desenvolvimento das investigações (Pestana e Gageiro, 2000). Uma 
vez que para amostras com n<30, o “teste t – emparelhado” exige uma distribuição normal 
da variável, quando tal não se verificava, foi efectuado o “teste de Wilcoxon”. Trata-se de 
um teste não paramétrico utilizado como alternativa ao “teste t” para amostras 
emparelhadas que permite analisar a diferença entre duas condições (as respostas 
assinaladas no questionário antes e depois das actividades investigativas) no mesmo grupo 
de sujeitos (Pestana e Gageiro, 2000). O “teste de Wilcoxon” entra em linha de conta não 
só com o sinal (+ ou -) das diferenças, mas também com o seu valor absoluto, ordenando-
os por ordem crescente e dando maior peso aos pares que apresentam maiores diferenças 
do que aqueles que apresentam menores diferenças (Pestana e Gageiro, 2000). 
 O nível de significância dos testes estatísticos efectuados foi fixado em 0,05, valor 
acima do qual a hipótese nula (H0) não foi rejeitada e abaixo do qual esta hipótese foi 
rejeitada (Calder, 1996; Pestana e Gageiro, 2000). 
 As hipóteses formuladas para o “teste do Qui-Quadrado” foram H0= não existe 
interacção entre os dois factores (as respostas assinaladas antes e depois das actividades 
investigativas) e a hipótese alternativa Ha= existe interacção entre os dois factores. Para o 
“teste t – emparelhado” e o “teste de Wilcoxon”: H0= a média das respostas assinaladas 
antes das actividades investigativas é igual à média das respostas assinaladas após estas 
actividades e Ha= a média das respostas assinaladas antes das actividades investigativas é 




4.4.1. Saída de campo preliminar: formulação de problemas 
 
4.4.1.1. Observações e registo dos comentários e atitudes dos alunos 
 
  Na saída ao local escolhido da Ribeira do Medreiro, os alunos mostraram-se muito 
entusiasmados. Nos primeiros momentos, em todas as turmas, demonstravam não saber por 
onde começar nem o que observar. No entanto, a hesitação inicial rapidamente desapareceu 
e iniciaram as observações, tirando notas e recolhendo amostras, de acordo com as 
indicações que tinham sido dadas no guião da saída de campo (fig. 1). Tiraram fotografias 
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aos pontos que lhes interessaram, sem que houvesse qualquer intervenção da parte da 
docente. Em alguns casos, os alunos procuravam sítios mais afastados do local que lhes 
tinha sido indicado por considerarem que eram mais interessantes. Por questões de 
segurança a docente impediu que se afastassem demasiado. 
 
 Não foram colocadas muitas questões, uma vez que lhes tinha sido dito que 
deveriam escrevê-las nos seus apontamentos. Apenas perguntaram o nome de algumas 
plantas por não saberem como descrevê-las. Dos comentários proferidos, a grande maioria 
prendia-se com o facto de a água estar poluída e de como seria interessante analisá-la. 
Quando questionados sobre as razões que os levavam a considerar a água como poluída, 
respondiam que estava suja. Só um aluno respondeu que “não tem seres vivos” – talvez se 
quisesse referir ao facto de não ter observado nenhum vertebrado. Salientaram ainda o 
facto de a água debaixo da ponte, no túnel, estar mais suja. O cheiro da água também foi 
referido, “cheira a lixívia”, “cheira mal”. 
 Observaram sapos, rãs, um rato, gastrópodes e peixes pequenos. Numa das turmas 
foi apanhada uma rã pequena, alguns alunos demonstraram sentir repelência, mas outros 
sentiam-se perfeitamente à vontade para lhe pegar. Surgiu o comentário de que as rãs e 
sapos têm “peçonha”, o que não incomodou em nada o aluno que a tinha apanhado, 
limitou-se a encolher os ombros e dizer: ”Têm nada!”. A rã foi posteriormente libertada. 
Figura 1 - Alunos do 7º ano – Actividades realizadas na saída de campo 
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Por várias vezes ouvia-se dizer que havia “cágados” o que a docente compreendeu 
posteriormente, corresponder à designação pela qual os alunos conheciam os girinos. 
Alguns alunos comentaram que os trabalhos que decorriam a jusante da represa, 
efectuadas pelos trabalhadores da câmara, estavam a “estragar aquilo tudo”. Estes 
trabalhos envolviam a limpeza do leito da ribeira com uma escavadora. 
No que concerne às recolhas, os alunos seguiram as indicações do guião da saída de 
campo que sugeria a recolha de plantas e vestígios de animais, que não foram observados. 
Esta foi uma actividade que os motivou. Levaram uma grande quantidade de plantas, no 
entanto, verificou-se que os grupos não tinham mais do que um ou dois exemplares de cada 
espécie, havendo algumas colhidas apenas por um grupo.  
Salienta-se o facto de alguns alunos terem colocado as plantas dentro dos frascos 
em conjunto com a água do local de recolha. A um destes alunos ouviu-se o comentário 
“vou fazer uma experiência”. Este comentário mostra que as actividades em que o 
resultado não é do conhecimento prévio dos alunos lhes desperta interesse, pois o 
comentário proferido vem na sequência de juntar, no frasco, plantas colhidas e água da 
ribeira e ver o que iria acontecer.  
A maioria das recolhas efectuadas pelos alunos na Ribeira do Medreiro foram 
exemplares de plantas que foram secos e amostras de água onde não se conseguiu observar 
qualquer organismo. Os alunos do Clube de Ciências também recolheram algumas plantas. 
Um aluno questionou a docente sobre a possibilidade de levar a rã, que tinha capturado, 
para a escola. A docente respondeu questionando-o acerca do seu objectivo. Não havendo 
nenhum objectivo para levar a rã, a resposta foi negativa. Esta foi a única vez que, em 
todas as turmas, os alunos questionaram sobre o transporte de animais para a sala de aula. 
O regresso à escola fez-se sob protestos generalizados de que ainda era cedo e de 
que poderiam ficar mais um bocado, o que não era possível visto que o tempo lectivo 
estava a terminar. As recolhas dos alunos foram guardadas para posteriormente serem 
tratadas. 
Na aula de preparação da secagem das plantas (dois tempos lectivos, de 45 minutos, 
após a saída de campo), os alunos mostraram-se muito interessados e empenhados. Nesta 
altura encontraram-se, entre as plantas recolhidas, alguns animais, nomeadamente 




4.4.2. Relatórios dos alunos 
 
O relatório da saída de campo foi elaborado em grupo, na aula seguinte à saída de 
campo. O recurso ao trabalho de grupo, como estratégia para a elaboração do relatório, 
permitiu aos alunos: i) trocar informações e complementar registos; ii) discutir opiniões 
divergentes, praticando a arte de argumentar (Mason, 1998) e iii) ajudarem-se mutuamente 
na compreensão do que foi observado, conduzindo a um processo de aprendizagem 
partilhada de conceitos (Oliveira, 1991b).  
Da análise dos relatórios salientaram-se alguns aspectos relacionados com a 
estrutura, com a linguagem utilizada nas descrições, com os aspectos assinalados como 
mais interessantes e com os temas e as questões colocadas pelos alunos. Assim, na maior 
parte dos casos, verificou-se que os alunos não conseguiram fazer a distinção entre os 
diferentes pontos, havendo muitas referências repetidas, poucas justificações e só em 
alguns grupos foram colocadas questões. Este facto vai de encontro ao que referem 
Campbell et al. (2000) acerca da dificuldade que os alunos têm na selecção e relato dos 
factos importantes acerca das investigações que realizam. 
 As descrições acerca da fauna e da flora observada foram mais precisas em relação 
às primeiras, i.e., para os animais foram utilizados nomes do quotidiano que nos 
permitiram inferir a que grupo se estavam a referir, ao passo que em relação à flora foram 
utilizados termos mais genéricos/descritivos. Os alunos referiram-se à flora observada 
utilizando os termos plantas, ervas, verdura, árvores e musgo. Uma das plantas que mais 
interesse parece ter despertado foi uma planta aquática mencionada como “algo verde em 
cima da água (parecia lodo)” ou “aquelas folhitas verdes parecidas com o trevo”. A 
actividade investigativa realizada posteriormente permitiu identificar esta planta. Um dos 
grupos fez referência à existência de plantas aquáticas e terrestres, sem, no entanto, 
exemplificar. Relativamente à fauna, foram mencionados “caracóis aquáticos” “animais 
aquáticos”, minhocas, lesmas, insectos, rãs e lagartos. Os lagartos poderiam ter sido 
confundidos com outros organismos uma vez que foram referidos apenas por um grupo, é 
pouco provável que tenham sido observados, dada a baixa  temperatura que se fazia sentir 
naquele dia. Um dos gastrópodes foi descrito da seguinte forma por um dos grupos: “ ... e 
ainda um animal parecido com o caracol, mas não é um caracol, é parecido. Deve ser da 
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família dos caracóis, é castanho escuro ou preto tem a casca mais bicuda que o caracol, 
é mais pequeno, e está dentro de água e quando os observámos não se mexiam”. 
 Um dos grupos referiu ainda o termo micróbios: “ Nós na Ribeira do Medreiro 
observámos vários tipos de plantas, seres vivos, uma cascata pequenina onde corria 
água, terra, micróbios, vários tipos de musgos”. A referência ao termo “micróbios” 
demonstra que os alunos não conheciam o seu significado, nem nunca tinham concretizado 
o conceito. 
 Em todos os grupos foi referida a água do rio como estando poluída devido ao facto 
de terem encontrado lixo, quer no leito quer nas margens. Alguns partiram do princípio que 
a água estava poluída por estar “choca” e “cheirar um pouco mal”. Num dos grupos foi 
referido que os resíduos tóxicos, óleos e derivados e os produtos da limpeza dos carros 
eram despejados na ribeira por uma oficina e, por isso, a água tinha de estar poluída. O 
ferro das comportas da represa e os pregos encontrados dentro de água foram assinalados 
como um  importante factor de poluição, uma vez que tinham ferrugem. Um grupo sugeriu 
mesmo que as comportas deveriam ser constituídas por material que não enferrujasse. 
 Verificou-se que os alunos associavam água estagnada a água poluída e água 
corrente a água em melhores condições: “Há uma parte que a água é corrente mas vai 
juntar-se a outra água que está poluída”. 
 Os trabalhos que estavam a decorrer, efectuados por trabalhadores de Câmara 
Municipal, com uma escavadora, a jusante da represa, foram igualmente descritos. 
Curiosamente, alguns grupos consideraram que estes trabalhos estavam a ser efectuados no 
sentido de melhorar a ribeira, apontado-os como um aspecto positivo, enquanto que outros 
os apontaram como um aspecto negativo, uma vez que a máquina estaria a matar os 
animais e a destruir o leito.  
Um dos grupos referiu ter encontrado, entre outro tipo de lixo, um saco de cimento, 
o que levou os seus elementos a concluírem o relatório desta forma: “O facto dos sacos de 
cimento estarem incluídos na “lista negra”, leva-nos a concluir que os operários, que 
estão ao serviço do município, não respeitam o ambiente, nem têm consciência do perigo 
que o nosso planeta corre nos dias de hoje.”  
 Como aspectos mais interessantes e mais positivos foram referidos a diversidade de 
plantas e respectiva recolha, a diversidade de animais e a manipulação de uma rã e um 
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caracol, numa das turmas. Os aspectos mais negativos prendem-se invariavelmente com a 
poluição da água e o lixo. 
 Na maior parte dos grupos foi salientado, como aspecto positivo, e ao mesmo 
tempo como uma questão, a capacidade dos seres vivos sobreviverem numa água tão 
poluída e com tanto lixo. Alguns adiantaram que, nos locais onde havia mais plantas, a 
água deveria estar em melhores condições. Outros referiram que a ribeira tinha poucos 
animais porque estava demasiado poluída. A necessidade de analisar a água e proceder ao 
tratamento da ribeira foi um aspecto salientado por alguns dos grupos. O facto da ribeira 
ter um caudal pequeno foi associado, por um dos grupos, aos poços feitos pelo Homem. 
Dos relatórios ficou claro que os alunos associavam a poluição à destruição dos 
ecossistemas, particularmente à impossibilidade dos seres vivos sobreviverem se esta 
continuar a aumentar. 
 As questões explicitamente levantadas nos relatórios estão, na sua maioria, ligadas 
à poluição da ribeira. Destas salientam-se algumas:  
? “Será que os trabalhadores da câmara não pensaram que estariam a 
desequilibrar o ecossistema?” 
? “Por que é que será que não é feita uma limpeza mais frequente ao rio?” 
? “Por que é que há tanta poluição dentro e fora do rio?” 
? “Por que é que o rio estava poluído?” 
? “Como é que os animais sobrevivem em águas poluídas?” 
? “A água é boa para consumo?” 
? “Será que os seres vivos têm todas as condições de sobrevivência?” 
Os alunos demonstraram alguma curiosidade relativamente ao nome de alguns seres 
vivos observados.  
? “Como é que se chamam os bichos e o que é que eles comem?” 
? “Como é que fazem para sobreviver?” (os seres vivos) 
? “O que são aquelas ervas pequeninas ao cimo da água?” 
? “Como é que aquelas ervas verdes foram parar ao cimo da Ribeira do Medreiro” 
Todas as turmas fizeram a saída de campo à Ribeira do Medreiro, com excepção de 
uma que foi dirigida para um tanque localizado a cerca de 1000 m da escola. Foi a 2ª turma 
a sair, era uma turma do 8º ano e a 1ª turma a sair era de 7º ano, os alunos sabiam que as 
turmas de 7º e 8º estavam programadas para diferentes locais, pelo que estes não terão tido 
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acesso aos dados recolhidos pelos primeiros a fazer a saída. Curiosamente, também esta 
turma considerou que a água do tanque estava poluída. Não apresentaram explicitamente 
razões mas infere-se que a existência de animais e folhas de plantas no tanque tê-los-á 
levado a essa conclusão. Consideraram também que a água corrente é água potável que 
fica contaminada ao cair no tanque. Referiram como aspectos negativos “A água do 
tanque toda poluída, cheia de verdete e com animais e insectos dentro de água.” Os 
alunos associam o conceito de água poluída a água imprópria para consumo humano, daí 
que quando se encontram animais e folhas das árvores circundantes na água, esta é 
considerada poluída. 
Os alunos apresentavam como aspectos positivos a paisagem verde, o convívio e, um 
aluno, mencionou que o facto de haver pessoas que ainda cultivam legumes e frutas para 
consumo próprio (durante o trajecto e no local observaram-se vinhas e alguns campos de 
cultivo) significa que se preocupam com a natureza. 
As questões colocadas foram muito poucas,  
• “Por que é que a água está imprópria para consumo?” 
• “Por que é que o dono não trata melhor a propriedade?” 
•  “Por que é que a terra é castanha, tipo barro?” 
• “Por que é que a cobra estava morta dentro do tanque?” (encontrava-se uma 
cobra de água morta no fundo do tanque). 
Os alunos que integravam o Clube de Ciências deslocaram-se igualmente ao tanque, e a 
um carvalhal. Nas observações foram referidas salamandras e besouros no tanque e no 
carvalhal, silvas, castanheiros e pequenos animais. Mencionaram como aspectos mais 
positivos a existência de um tanque que poderia ser um importante bebedouro para os 
animais e os castanheiros porque são importantes árvores de fruto. 
Os aspectos mais negativos considerados foram a poluição da água já que esta 
estava cheia de lixo. O lixo mencionado pelos alunos eram lodo no fundo do tanque, folhas 
das árvores e alguns insectos mortos. No carvalhal, os alunos associaram a existência de 
silvas mortas a pesticidas. Esta associação pode ser consequência do facto de junto ao 
carvalhal se encontrarem vinhas e outros campos agrícolas ou ainda do facto de os alunos, 
por se tratar de uma saída de campo ligada às ciências, estarem mais predispostos para 
observar e explicar aspectos negativos, usualmente reforçados nos manuais. 
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As questões colocadas pelos alunos foram apenas duas: 
? “As Salamandras do tanque estavam vivas ou mortas?” 
? “O carvalhal estava mal tratado para fertilizar os campos ou por que 
ninguém cuidava dele?” 
 
Em suma, da análise dos relatórios ressaltam os seguintes aspectos: 
i) a dificuldade generalizada na organização e selecção do conteúdo a 
introduzir em cada ponto do relatório. Para incrementar a qualidade dos 
relatórios é necessário insistir na elaboração de mais exercícios escritos 
desta natureza. 
ii) A Ribeira do Medreiro foi o local que maior interesse despertou aos alunos, 
uma vez que foi em relação a esta saída que elaboraram descrições mais 
completas e colocaram mais questões. Assim, este seria o objecto de estudo 
das 3 actividades investigativas desenvolvidas, quer em contexto da 
disciplina de Ciências Naturais, quer em contexto de Clube de Ciências. 
iii) As questões colocadas e os aspectos assinalados como mais interessantes 
prenderam-se com a diversidade de plantas e de animais e, sobretudo, com a 
poluição aquática. 
 
4.4.3. Selecção dos temas a desenvolver 
 
 A selecção dos temas a desenvolver nas actividades investigativas teve por base 
quatro aspectos: 
- O interesse manifestado pelos alunos e os seus comentários durante as saídas; 
- As recolhas efectuadas durante a saída de campo; 
- Os temas que, de acordo com as orientações curriculares para o 3º ciclo do 
Ensino Básico, deveriam ser desenvolvidos na disciplina de Ciências Naturais 
dos 7º e 8º anos. 
Assim, para as duas turmas do 7º ano, foi seleccionado o tema “Biodiversidade 
Vegetal”. Os alunos mostraram curiosidade acerca do nome de algumas das plantas que 
observaram e que recolheram na ribeira. De acordo com as orientações curriculares para as 
Ciências Físicas e Naturais, do 3º ciclo do Ensino Básico (Galvão et al., 2001b), na 
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abordagem do tema “Terra no Espaço” devem ser desenvolvidas actividades que permitam 
a consciencialização de que a Terra é um planeta com características muito próprias que 
permitem sustentar o mundo vivo, reforçar a ideia de biodiversidade e abordar o conceito 
de ecossistema e a relação que se estabelece entre os seres vivos que o constituem. Deste 
modo, o desenvolvimento de uma investigação em torno da biodiversidade vegetal de um 
pequeno ecossistema permitiu abordar os conceitos acima mencionados. 
As turmas A, B e D, do 8º ano, recolheram amostras de água e plantas e levantaram 
várias questões relacionadas com as plantas e com a poluição da água. A turma C recolheu 
apenas água e colocou mais questões sobre o tema da água do que acerca de qualquer outro 
assunto. Deste modo, tendo em conta que o tema organizador para este ano curricular é a 
“Sustentabilidade da Terra” e que são sugeridas, nas orientações curriculares, o 
desenvolvimento de actividades que abordem 3 dimensões: a interacção seres vivos – 
ambiente, fluxo de energia e ciclo de matéria e as perturbações no equilíbrio dos 
ecossistemas (Galvão et al., 2001b), seleccionaram-se para as turmas A, B e D 
investigações relacionadas com a biodiversidade vegetal e a poluição aquática e para a 
turma C a poluição aquática.  
Relativamente ao Clube de Ciências, porque era livre de obrigações no que diz 
respeito ao cumprimento de conteúdos curriculares, permitiu ir totalmente ao encontro dos 
interesses dos alunos envolvidos. Após a primeira saída de campo ao tanque, onde foram 
observados dois anfíbios da família Salamandridae, pelos quais os alunos mostraram muita 
curiosidade, e ao carvalhal, foi sugerido por alguns alunos uma saída também à Ribeira do 
Medreiro. Foi neste último local que os participantes mostraram maior entusiasmo, 
observaram uma rã e colocaram diversas questões relacionadas com este grupo de animais. 










4.4.4. Planeamento, execução  e resultados das actividades 
 
4.4.4.1. Biodiversidade vegetal 
 
Durante a aula em que se deu início ao processo de secagem das plantas colhidas na 
saída de campo, os alunos aderiram bem, tendo sido uma actividade motivante. O papel de 
secagem foi mudado de dois em dois dias, nos intervalos ou na hora de almoço, por um ou 
dois elementos de cada grupo. Inicialmente, a adesão foi muito grande, mas dado que tal 
implicava o tempo livre destes alunos, após cerca de uma semana, os voluntários de cada 
turma passaram a ser sempre os mesmos. No entanto, salienta-se que em todas as turmas 
existiam sempre 3 ou 4 elementos que, em detrimento do seu tempo livre, ajudavam a 
professora, o que vem demonstrar o seu empenho na actividade. 
 Durante a leitura e discussão da introdução da ficha de trabalho “Como fazer um 
herbário” não foram levantadas dúvidas relevantes. Com as questões 1 e 3, os alunos 
descreveram o tratamento que tinham dado às plantas colhidas na saída de campo. À 
questão 2, “Sugere alguns cuidados a ter durante a colheita, de forma a não contribuíres 
para o desaparecimento de plantas”, todos os grupos responderam prontamente que não 
deveria ser colhido mais do que um exemplar de cada planta, e quando questionados acerca 
do que fariam se existisse apenas um exemplar, sugeriram que este deveria ser fotografado, 
desenhado ou apenas descrito. Na questão 3.1., “De quanto em quanto tempo mudaste o 
material de secagem? Porquê?”, as respostas variaram entre períodos de dois dias, naqueles 
grupos em que estavam os elementos que mudavam os jornais, até uma vez por semana, 
nos restantes grupos. As razões apresentadas para a troca do material foram uniformes, 
porque os jornais absorvem a água das plantas ou para os jornais e as plantas não 
“ganharem”2 bolor.  Relativamente à questão 3.2., “Tomaste algum cuidado com a forma 
como colocaste as plantas a secar no jornal?”, os alunos referiram que as plantas tinham de 
estar esticadas e direitas e só deveria estar uma planta por folha. 
Nas questões 4 e 5, os alunos descreveram o procedimento e listaram o material 
para a montagem das plantas nas cartolinas, com base no texto da ficha de trabalho. Em 
alguns grupos houve esquecimento de um ou outro passo, mas na generalidade as respostas 
estavam completas. Em relação aos cuidados a ter durante a montagem, questão 6, foi 
                                                 
2 “Ganharem” foi o termo utilizado pelos alunos nas suas respostas orais e escritas. 
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referido: “Não danificar as plantas; Esticar a planta; A fita adesiva foi colocada de 
forma discreta”3. 
Após uma ou duas votações, em cada turma, para a escolha do nome para o 
herbário ficou acordado que no 7º C seria “O Nosso Estudo”, no 8º B, “Os Hortinhas” e no 
8º D “Os Jardineiros”. No 7º D, os alunos escolheram “O Pequeno Plantanário do 7º D”, e 
quando questionados acerca do porquê do termo “plantanário”, o grupo que fez a sugestão 
referiu “porque é diferente, mas lembra plantas”. Na turma A do 8º ano, foi sugerido “O 
Descampado Rebelde”, trata-se de um nome com o qual a grande maioria se identificou, 
pois estes eram alunos com muita capacidade de iniciativa e de liderança na escola, 
considerando-se reivindicadores e críticos. 
Relativamente à importância do nome científico (questão 8), após a discussão, em 
grande grupo, acerca da diferença entre o nome científico e o nome vulgar e de exemplos 
concretos, fornecidos pela docente ou sugeridos pelos alunos, estes referiram que, com o 
nome científico, todos os cientistas sabem de que espécie se está a falar, 
independentemente do seu idioma ou da sua língua materna. 
A questão 11 solicitava a elaboração de uma hipótese para o problema “A 
comunidade de plantas de uma ribeira sofre alterações ao longo do ano?”. Todos os 
grupos referiram que a comunidade de plantas sofre alterações de acordo com as estações 
do ano. O método científico tinha sido abordado nas aulas de Ciências da Natureza, no 2º 
ciclo do Ensino Básico, pelo que os alunos referiram que a hipótese é uma possível 
resposta ao problema. São exemplos de hipóteses elaboradas pelos grupos: “Sim, a 
comunidade de plantas sofre alterações de acordo com as diferentes estações do ano” e 
“Sim, na Primavera, o tipo e as condições das plantas da ribeira do Medreiro são 
diferentes do Outono”4. 
A actividade prática planeada por cada grupo foi posteriormente discutida na turma. 
Algumas actividades implicavam diversas saídas de campo para verificar se a abundância 
de plantas nas margens da ribeira aumentava, quando começava a floração ou se nasciam 
plantas novas, o que não era possível por questões de tempo. Assim, todas as turmas 
concordaram que apenas se faria mais uma saída de campo, na Primavera, para colheita de 
exemplares que posteriormente seriam comparados com aqueles recolhidos no Outono. 
                                                 
3 Transcrito do relatório da actividade investigativa de um dos grupos. (Anexo 3) 
4 Transcrito dos relatórios da actividade investigativa acerca da biodiversidade vegetal. 
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A montagem dos exemplares nas cartolinas foi feito com entusiasmo e efectuado 
com alguma autonomia, pois em cada grupo havia um ou dois elementos que se sentiam 
muito seguros relativamente aquilo que deveriam fazer. A partir dos exemplares que não 
foi possível identificar foi discutida a forma como deveria ser feita a colheita das plantas 
na Primavera, isto é, devem ser colhidas o mais completas possível (com raiz, caule, 
folhas, flor e/ou fruto). 
Na saída de campo que decorreu em Maio, para evitar uma excessiva recolha e 
demasiada repetição de exemplares, alguns alunos sugeriram que o local a estudar fosse 
dividido em 4 zonas, de acordo com o número de grupos por turma, e que, em cada grupo, 
fosse recolhido apenas um exemplar de cada planta. Esta sugestão foi prontamente aceite e 
vem demonstrar que existe alguma preocupação em não intervir de forma demasiado 
negativa naquele ecossistema. Durante esta saída não se ouviram comentários de interesse 
relevante, salvo, com alguma frequência, “já temos alguma igual a esta?”. Embora o 
guião da saída de campo, que foi discutido na aula, solicitasse aos alunos que atribuíssem 
um número a cada exemplar e anotassem o local de colheita e as condições em que se 
encontrava a planta, verificou-se que poucos grupos tiveram tal preocupação. Na maior 
parte dos casos não tinham bloco de apontamentos, muitos alunos tiraram apontamentos 
em folhas de papel soltas que acabaram por perder. Durante a saída, optou-se por não 
chamar a atenção dos alunos para este facto de modo a não interferir na forma como estes 
optaram por realizar a actividade e a responsabilizá-los pelo trabalho que estavam a 
desenvolver. Não obstante, um dos grupos do 7º ano fê-lo e anexou os apontamentos do 
grupo ao relatório final da actividade (Anexo 3). As figuras 2 e 3 ilustram as actividades 
dos alunos durante esta saída de campo e o empenho de alguns na colheita da maior 






Durante o processo de secagem das plantas colhidas nesta saída, verificou-se a 
mesma adesão que anteriormente, i.e., em cada turma três ou quatro elementos, geralmente 
Figura 2 – Recolha de plantas – Primavera 
Figura 3 – Registos da recolha de plantas – Primavera 
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sempre os mesmos, trocavam os jornais, sendo que muitas vezes, por iniciativa própria, 
ficavam a fazê-lo no final de cada aula ou vinham numa hora combinada. 
Na aula em que decorreu o preenchimento das etiquetas das plantas já identificadas, 
verificou-se que os grupos tinham, de forma geral, muito pouca informação acerca da 
ecologia para acrescentar. Quando questionados acerca do porquê, os alunos referiram ter-
se esquecido de apontar as condições em que as plantas tinham sido recolhidas já que o 
tempo era pouco e que estavam entusiasmados à procura de espécimes que ainda não 
tivessem, outros referiram ter-se esquecido de levar bloco de notas. Estas justificações 
demonstram que os alunos não têm treino de realização deste tipo de actividades e por isso 
não compreendem a importância de anotar todas as observações e actividades 
desenvolvidas. 
 O preenchimento das tabelas da ficha de trabalho “Comparação das espécies 
recolhidas no Outono e na Primavera” orientou os alunos na comparação das espécies 
(Tabelas 1 a 5) e  permitiu-lhes pensar sobre as razões para a impossibilidade de identificar 
alguns exemplares (Tabelas 6 a 10). 
 Cada turma organizou o seu herbário, de acordo com as suas recolhas. Os alunos 
trabalharam em grupo, analisando, de modo a preencherem as tabelas da ficha, todos os 
exemplares colhidos pela turma. Deste modo, obtiveram-se diferentes resultados por 
turma, mas não por grupo. 
Através das questões da ficha de trabalho, os alunos discutiram os resultados em 
pequeno grupo e posteriormente em grande grupo. As respostas da ficha de trabalho 
realizada e discutida na aula foram utilizadas para posteriormente elaborarem o relatório 











Tabela 1 – Exemplares colhidos na Ribeira do Medreiro no Outono e na Primavera, pelo 7ºC. 
Outono Primavera 
Espécie Flor Fruto Espécie Flor Fruto
Alnus glutinosa   Mysotis discolor X  
Oenanthe crocata  X  Oenanthe crocata   
Oenanthe crocata    Ranunculus peltatus X  
Lemna minor   Rorippa nasturtium-aquaticum X X 
Urtica dioica   Lemna minor   
   Epilobium hirsutum X  
   Glyceria fluitans  X 
   Epilobium hirsutum X  
   Alpium nadiflorum   
   Veronica anagallis-aquatica   
   Rumex conglomeratus X  
 
 Relativamente aos dados da tabela 1, os alunos concluíram, na aula, que as plantas 
no Outono são diferentes das da Primavera, isto é, encontraram-se na Primavera espécies 
que não se encontraram no Outono e ainda que há mais plantas na Primavera com flor e/ou 
fruto do que no Outono. Posteriormente, no relatório final da actividade, escreveram: “...as 
plantas sofrem alterações ao longo do ano assim também que as plantas têm mais flores 
e frutos na Primavera do que no Outono” (Anexo 3). Desta forma, foi referido, pelos 
alunos, que os resultados estavam de acordo com a hipótese formulada. 
 
Tabela 2 – Exemplares colhidos na Ribeira do Medreiro no Outono e na Primavera, pelo 7ºD 
Outono Primavera 
Espécie Flor Fruto Espécie Flor Fruto
Ranunculus peltatus   Papaver somniferum  X 
Oenanthe crocata   Oenanthe crocata X  
Lycopus europaens   Ranunculus repens X X 
Briófita - Marchantia sp.   Ranunculus trilobus X X 
   Ranunculus peltatus X  
   Papaver somniferum X  
   Chamaemelum mixtum X  
   Rorippa nasturtium-aquaticum X  
   Veronica anagallis-aquatica X  
   Lemna gibba   
   Cyperus eragrostis   
   Paspalum paspalodes   
   Panicum repens  X 
   Oenanthe crocata   
   Veronica anagallis-aquatica   
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São exemplos de conclusões, relativamente à tabela 2, as apresentadas pelos alunos 
no relatório final da actividade: “Durante a Primavera plantas que no Outono não 
tinham flor, passaram a ter, por ex: Oenanthe crocata e Ranunculus peltatus” e “Existe 
maior variedade de plantas na Primavera do que no Outono como podemos observar” 
(Anexo 3). Foi ainda mencionado na aula que no Outono as plantas não têm flores ou 
frutos e na Primavera têm, assim, a hipótese formulada pela turma (Hipótese: as plantas de 
uma ribeira sofrem alterações de acordo com as estações do ano) é verdadeira. 
 
Tabela 3 – Exemplares colhidos na Ribeira do Medreiro no Outono e na Primavera, pelo 8ºA 
Outono Primavera 
Espécie Flor Fruto Espécie Flor Fruto
Rubus ulmifolius   Lavatera cretica X  
Oenanthe crocata   Anthoxanthum aristatum X  
Polygonum persicaria   Rumex conglomeratus X  
Urtica dioica   Lemna minor   
   Ranunculus peltatus X X 
   Papaver somniferum X  
   Rorippa nasturtium-aquaticum X X 
 
 A análise da tabela 3 permitiu que os grupos apresentassem as seguintes conclusões 
no relatório: “Na Primavera as plantas encontram-se mais completas (flor, fruto); Na 
Primavera existem mais espécies de plantas do que no Outono; As plantas existentes no 
Outono não existem na Primavera; A hipótese é verdadeira, visto que as plantas variam 
do Outono para a Primavera” (Anexo 3).  
 
Tabela 4 – Exemplares colhidos na Ribeira do Medreiro no Outono e na Primavera, pelo 8ºB 
Outono Primavera 
Espécie Flor Fruto Espécie Flor Fruto
Lemna minor   Lavatera cretica X  
Oenanthe crocata    Rorippa nasturtium-aquaticum X X 
Mentha suaveolens   Papaver somniferum X  
Lycopus europaens   Oenanthe crocata  X  
Oenanthe crocata  X  Alpium nodiflorum   
   Veronica anagallis-aquatica   
   Rumex pulcher X  
   Ranunculus peltatus X  
   Ranunculus repens X  
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 Na questão da ficha de trabalho relativa à tabela 4, os alunos concluíram que a 
diversidade de espécies é menor no Outono do que na Primavera e que, nesta última, 
existem mais plantas com flor. Dadas as diferenças nas duas épocas do ano, a hipótese é 
verdadeira. 
 
Tabela 5 – Exemplares colhidos na Ribeira do Medreiro no Outono e na Primavera, pelo 8ºD 
Outono Primavera 
Espécie Flor Fruto Espécie Flor Fruto 
Polygonum persicaria   Lavatera cretica X  
Epilobium hirsutum  X Anthoxanthum aristatum  X 
Oenanthe crocata   Oenanthe crocata X  
Oenanthe crocata  X Ranunculus peltatus   
Ranunculus sp.   Lemna minor   
Juncus effusus   Vicia hirsuta X  
Veronica anagallis-aquatica X  Veronica anagallis-aquatica   
Rorippa nasturtium-
aquaticum 
  Rorippa nasturtium-
aquaticum 
X X 
Lycopus europaens   Ranunculus repens X  
Mentha suaveolens   Mentha suaveolens   
Polygonum persicaria  X Rumex conglomeratus X  
Urtica dioica   Panicum repens X  
Cyperus eragrostis  X Echium plantagineum X  
   Clinopodium vulgare X  
   Papaver somniferum X  
   Apium nodiflorum   
 
 No que diz respeito à tabela 5, os alunos referiram que “na Primavera á mais 
flores com a flor no Outono á mais espécies com fruto5”.  Na opinião dos alunos da 
turma, os resultados estavam de acordo com a hipótese. 
Embora o local em estudo seja o mesmo para todas as turmas, verifica-se que as 
espécies colhidas diferiam, i.e., há espécies que foram colhidas apenas numa das turmas, 
como são exemplos, a espécie Alnus glutinosa, colhida no Outono pelo 7ºC, e Clinopodium 
vulgare, colhida, pelo 8ºD, na Primavera. A turma que recolhei maior número de espécies, 
em ambas as saídas de campo, foi o 8ºD. Em todas as fases do trabalho que envolveram a 
manipulação das plantas, os alunos, desta turma e do 7ºD, mostraram sempre muito 
empenho, mesmo aqueles que, em geral, não o demonstraram noutro tipo de actividades 
curriculares propostas. 
                                                 
5 Transcrito do relatório final da actividade prática. 
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As tabelas 6 a 10 apresentam o número de exemplares colhidos pelas turmas nas 
duas saídas de campo e os motivos pelos quais, de acordo com a opinião dos alunos, não 
foi possível proceder à sua identificação. 
 
Tabela 6- Exemplares não identificados, colhidos na Ribeira do Medreiro no Outono e na Primavera, 



















Não tem flor, está mal 
seca, tem muita terra e 
as folhas estão 
amarelas 
 
Porque não tem flor, 
raiz, nem folhas. 
 
Não tem flor nem fruto, 
está mal seca porque 
contém muita terra. 
1 Tem muita terra, mal 
seca e as folhas estão 
enroladas. 
 
Na questão “Que conclusões podes tirar da análise da tabela?”, os alunos afirmam, 
relativamente à tabela 6, que “Podemos concluir que por as plantas estarem mal secas, 
folhas enroladas e muita terra, dificultam a sua identificação e há muito mais plantas 
não identificadas no Outono”. 
 
Tabela 7 – Exemplares não identificados, colhidos na Ribeira do Medreiro no Outono e na Primavera, 









4 Não têm flor, nem raiz, 
nem fruto 
2 Não tem raiz, flor ou 
fruto 
 
Da análise da tabela 7, foi concluído, pelos alunos, que a flor, a raiz e o fruto são 
importantes para identificar as plantas. Um grupo concluiu no relatório da actividade: 
“Existem mais plantas não identificadas no Outono do que na Primavera, o que quer 
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dizer que se as razões que encontramos para as plantas não estarem identificadas 
estiverem correctas na Primavera as plantas têm mais flor e fruto” (Anexo 3). 
 











incompletos, sem flor, 
folhas ou fruto 
Folhas sobrepostas 
2 Exemplares 
incompletos, sem flor, 




Tabela 9 – Exemplares não identificados, colhidos na Ribeira do Medreiro no Outono e na Primavera, 















incompletos, sem raiz, 
flor ou fruto 
 
Exemplares 
incompletos porque só 
têm uma folha 
4 Exemplares 
incompletos, sem flor 
ou fruto e com as folhas 
amarelas. 
 
A partir das tabelas 8 e 9, os alunos concluíram que, para identificar os exemplares 






































incompletos, sem raiz, 
flor ou fruto 
 
Exemplares 
incompletos porque só 
têm uma folha 
 
Exemplar incompleto, 
sem raiz, flor ou fruto e 
com as folhas amarelas 
 
Exemplar incompleto, 
não tem folhas. Está 
mal seca, amarela 
 
Exemplar incompleto, 
não tem raiz ou flor 
  
 
Foi referido pelos alunos (tabela 10) que o facto das plantas estarem incompletas ou 
mal secas não permitiu a sua identificação. Na Primavera, as plantas foram todas 
identificadas porque foram implementadas boas práticas de recolha e conservação. 
 
4.4.4.2. Poluição da água 
 
O percurso investigativo acerca da poluição da água da ribeira envolveu as quatro 
turmas de 8º ano que começaram por resolver, em grupo, a ficha de trabalho “Poluição da 
água”. 
A leitura e discussão da introdução à ficha foi feita em grande grupo, os termos 
“decompõem” e “contaminação” suscitaram dúvidas a alguns dos alunos vindos do 
estrangeiro. O parágrafo “As relações entre o solo, as águas doces, o mar e atmosfera são 
tão estreitas que a poluição de qualquer um destes sistemas afecta também os outros” foi 
alvo de uma discussão mais prolongada com recurso a exemplos concretos, como sejam o 
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facto de os produtos químicos lançados no solo serem arrastados pela água da chuva até 
aos rios ou ao mar, uma vez que levantou dúvidas quanto ao seu significado.  
Dado que os alunos referiram, nos seus relatórios que a ribeira se encontrava 
poluída, era necessário começar por identificar as possíveis fontes e agentes de poluição 
(questão 1). Os grupos identificaram como poluentes: i) a ferrugem, proveniente dos 
pregos e das comportas da represa; ii) os adubos e pesticidas provenientes das actividades 
agrícolas; iii) a matéria orgânica proveniente de esgotos, uma vez que se verificou a 
existência de uma saída de esgoto que pareceu já não ser utilizada; iv) de animais mortos; 
v) de restos de alimentos provenientes de uma  pizzaria próxima; vi) dos diversos tipos de 
lixo que as pessoas lançam na ribeira; vii) dejectos de animais e humanos; viii) óleos de 
carros e diluentes, próximo da margem existe uma oficina de automóveis e foram 
encontrados frascos de diluente na ribeira; ix) detergentes provenientes quer das águas de 
esgoto quer do facto das pessoas ainda lavarem a roupa na ribeira; e ainda x) pó de pedra e 
cimento de uma construção que decorre junto à ribeira. 
Na questão 2 da ficha de trabalho os alunos listaram os animais observados, 
caracóis, minhocas, rãs, lagartos, alfaiates, grilos, fardetas6 e “cágados”7. Os caracóis, 
observados em abundância no leito da ribeira, foram os animais seleccionados para a 
realização da actividade experimental relativa à poluição da água da ribeira. 
A resposta às questões 4, 5, 6 e 7 permitiu que os alunos planeassem a forma como 
os caracóis deveriam ser mantidos no laboratório. Assim, decidiram manter os caracóis em 
aquários com água da ribeira, oxigenada com bombas de aquário e, uma vez que estes se 
encontravam no leito da ribeira, optaram por colocar algas e pedras para o simular. Os 
caracóis foram colocados nos aquários logo após terem sido apanhados na ribeira e aí 
permaneceram até serem utilizados para as actividades experimentais. Os aquários foram 
colocados na arrecadação do laboratório de Ciências Naturais à luz e à temperatura 
ambiente. Os caracóis são herbívoros e por isso foram alimentados com alface, uma vez 
que era uma planta fácil de adquirir. 
A formulação da hipótese (questão 8) decorreu de modo consensual em todas as 
turmas. De um modo geral, todos os grupos consideraram que os poluentes vão modificar a 
actividade dos caracóis, ou levar à sua morte. No entanto, um grupo propôs como hipótese: 
                                                 
6 De acordo com os alunos, fardetas são pequenos peixes de água doce utilizados como isco para a pesca com 
anzol. 
7 “Cágados” – nome atribuído na região ou pelos alunos aos girinos 
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“Os agentes poluentes não vão influenciar a vida dos seres vivos na ribeira visto que não 
existe poluição suficiente para isso acontecer”. Aquando da discussão das hipóteses na 
turma, estes alunos justificaram a sua opinião referindo que “Se existem caracóis e outros 
seres vivos na ribeira é porque a poluição aí existente não é suficiente para os afectar”, 
i.e., a ribeira está poluída mas o grau de poluição é suportada pelos seres vivos que aí 
habitam. Apesar deste argumento, os restante colegas da turma continuaram a não 
concordar com a hipótese dos poluentes não afectarem a vida dos caracóis e contra-
argumentaram referindo que se existe poluição na ribeira, há efeitos negativos nos seres 
vivos. 
O preenchimento da “carta de planificação” (Martins, 2003) ajudou os alunos na 
posterior planificação da actividade e permitiu a cada turma escolher o agente poluente 
com que gostaria de trabalhar. Assim, o 8ºA sugeriu estudar a influência da ferrugem na 
actividade dos caracóis. Para simular este agente, dado que demoraria muito tempo a obter 
pregos com ferrugem, foi-lhes sugerido utilizarem o sulfato de ferro. 
O 8ºB escolheu estudar o impacto dos detergentes, estes alunos consideraram que 
os detergentes, utilizados pelas pessoas que lavam roupa na ribeira e os esgotos 
domésticos, que aí são libertados, iam ser transportados pela corrente e, portanto, iam estar 
presentes em todos os pontos da ribeira. Por outro lado, defenderam que a matéria orgânica 
existente nos esgotos poderia servir de alimento aos organismos da ribeira ao passo que os 
detergentes tinham de certeza um impacto negativo.  
A turma C decidiu utilizar os pesticidas, já que nas margens do rio se encontram 
campos de cultivo de milho, batata e macieiras. Os pesticidas aplicados às culturas são 
arrastados no solo e, com a chuva, chegam ao rio. 
No que diz respeito à turma D, esta optou por trabalhar com óleo de automóveis. Os 
alunos referiram ter conhecimento que a água de lavagem dos motores dos automóveis e da 
oficina que se encontra próxima escorria, ainda que não na totalidade, para o rio. 
Acrescentaram ainda que, por vezes, existia uma película muito fina de óleo à superfície da 
água que era facilmente identificável quando nos aproximávamos do leito da ribeira, em 








Definidos os poluentes obtiveram-se as cartas de planificação preenchidas do modo 
representado na figura 4.  
 
 
A definição das variáveis independentes a manter controladas foi facilmente 
efectuada pelos diversos grupos. Pelo contrário, na identificação das variáveis 
dependentes, a generalidade dos grupos mostrou algumas dificuldades, particularmente no 
que respeita à medição da quantidade de alimento ingerida (destacado a bold na figura 4) o 
que obrigou a uma maior intervenção da docente neste ponto do preenchimento da carta de 
planificação. 
 A lista do material (questão 10) necessário à actividade foi efectuada de acordo 
com o poluente que cada turma iria testar e com a actividade experimental planeada 
(questão 9). Os alunos não mostraram qualquer dificuldade na decisão a tomar quanto à 
forma como deveriam ser registados os resultados (questão 11), construíram tabelas que, 
variavam na forma, mas estavam correctas quanto ao conteúdo. 
A turma A, primeira turma a fazer o planeamento e a executar a actividade, propôs 
a oxigenação da água dos testes com uma bomba de oxigénio utilizada nos aquários. No 
entanto, a bomba disponível deixou de funcionar poucas horas após se ter dado início à 
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actividade experimental, pelo que as restantes turmas, na sua descrição, não planearam 
utilizá-la. 
Durante a execução das actividades, os alunos trabalharam de forma autónoma, 
ainda que nem sempre ordenadamente. Verificou-se que tiveram alguma dificuldade na 
distribuição das tarefas dentro dos grupos, e na gestão do material comum. 
 Na execução da actividade experimental, os alunos utilizaram luvas de borracha e 
os grupos que trabalharam com o pesticida usaram máscara, por questões de segurança. 
Este pormenor na execução teve uma grande receptividade, os alunos mostraram-se 












Figura 6 – Realização da actividade experimental  - alunos do 8ºB 
Figura 7 – Realização da actividade experimental – alunos do 8ºC 
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A leitura dos resultados (fig. 8) foi efectuada, em três das quatro turmas, ocupando 
aulas de outras disciplinas pelo que os grupos leram e registaram os seus resultados e só na 
aula seguinte, estes foram apresentados e discutidos na turma (Tabelas 11 a 14). Os alunos 
consideraram que os caracóis, que não rastejaram e por isso se mantiveram no fundo dos 
frascos e se encontravam totalmente dentro das suas conchas, estariam mortos. 
 














B - controlo 0 0,5 0,5 10 2 
C 1 0,5 0,3 10 10 
A 2 0,5 0,3 10 10 
D 4 0,5 0,5 10 10 
Figura 8 – Leitura dos resultados – 8ºD 
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 Após a elaboração da tabela com os resultados de todos os grupos, os alunos 
começaram por considerar que relativamente à mortalidade, os resultados estavam de 
acordo com o esperado, i.e., o sulfato de ferro é um poluente que afecta a vida dos caracóis 
(Tabela 11). No entanto, quando chamados a atenção para o facto de terem morrido dois 
exemplares no ensaio controlo, o que não deveria ter acontecido já que a água utilizada era 
da ribeira e não tinha adição de poluente, adiantaram que possivelmente já estariam mortos 
ou terem morrido devido ao facto da água não ter oxigénio suficiente o que poderia ter 
contribuído também para a morte nos restantes ensaios. 
 Na comparação do peso inicial e final da alface, os alunos mostraram algumas 
dificuldades, mas, através de questões específicas, aperceberam-se que estes resultados não 
estavam de acordo com o esperado. No controlo deveria ter havido um menor peso de 
alface uma vez que 8 caracóis se mantinham vivos e por isso deveriam ter-se alimentado. 
Nos frascos dos grupos C e A, o peso da alface não deveria ter diminuído uma vez que 
todos os caracóis tinham morrido. 
 Perante os facto de não se poderem tirar conclusões relativamente às previsões / 
hipóteses com estes resultados, alguns alunos demonstraram alguma desilusão, mas muita 
vontade de “repetir tudo outra vez” ou “fazer de outra maneira” o que não era possível 
pois estávamos no final do ano lectivo. No entanto, em discussão na turma, foram 
adiantadas algumas explicações para os resultados: i) no controlo podia ter havido uma 
quantidade de alface ingerida inferior ao erro da balança; ii) no controlo, a alface podia ter 
hidratado devido à água; iii) nos frascos C e A, a alface podia ter desidratado devido ao 
sulfato de ferro; iv) podiam ter ocorrido erros na pesagem da alface; v) a alface podia não 
ter sido bem seca, quer no início quer no fim da experiência. 
 













A- controlo 0 0,3 0,2 10 2 
B 1 0,3 0,3 10 10 
C 2 0,3 0,2 10 10 
D 4 0,3 0,2 10 10 
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 Após a construção e análise da tabela 12, os alunos referiram que, nos frascos em 
que foi adicionado o poluente, os caracóis morreram porque a quantidade de detergente 
utilizada foi muita, i.e., o detergente estava muito concentrado conduzindo à morte dos 
caracóis. Após terem sido questionados sobre a morte de dois caracóis no teste controlo, os 
alunos justificaram o facto com a falta de oxigénio da água. Acrescentaram ainda que este 
facto podia ter igualmente contribuído para a morte dos caracóis nos restantes frascos, não 
obstante, nestes últimos o detergente teria sido um factor fundamental. 
 Relativamente ao peso da alface, no início e no fim da actividade experimental, 
houve alguma dificuldade em explicar os resultados observados nas concentrações C e D, 
já que em A e B, os resultados estavam de acordo com o esperado. Perante questões 
específicas acerca dos resultados de cada um dos grupos, justificaram da seguinte forma: i) 
em A, os caracóis que não morreram alimentaram-se; ii) em B, os caracóis não se 
alimentaram porque morreram; iii) em C e D, o peso da alface diminui porque os caracóis 
podiam não ter morrido logo, i.e., alimentaram-se antes de morrer; iv) em C e D, o peso da 
alface diminui porque perdeu água durante o teste ou quando foi seca com o papel 
absorvente no final do teste. 
 Quando questionados acerca do que deveria ser feito para eliminar os erros que 
ocorreram com a experiência, os alunos afirmaram que deveria ser repetida oxigenando a 
água e uniformizando o modo como se seca a alface. 
 
 













A - controlo 0 0,4 0,4 10 0 
B 0,5 0,3 0,2 10 10 
C 1 0,3 0,6 10 9 
D 2 0,3 0,3 10 10 
 
 A tabela 13 foi construída e discutida na aula. No que diz respeito à morte dos 
caracóis, os alunos começaram por considerar que os resultados eram os esperados, já que 
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os pesticidas são produtos químicos altamente tóxicos e que mesmo em pequena 
quantidade conduzem à morte dos seres vivos. Quando lhes foi pedido que justificassem a 
existência de um caracol vivo no frasco C, onde a quantidade de pesticida era superior à B 
em que morreram todos os caracóis, estes afirmaram que possivelmente este espécime 
estava  “habituado”  à presença dos pesticidas, i.e., seria mais resistente. 
 Comparando o peso inicial da alface com o final, toda a turma concordou que os 
resultados não eram os esperados: i) no controlo, o peso deveria ter diminuído, os caracóis 
deveriam ter-se alimentado; ii) no frasco B, o peso da alface não deveria ter diminuído, já 
que todos os caracóis morreram; iii) no C, o peso da alface não podia ser maior no fim, 
“alguma coisa está errada aqui!”, afirmaram. Assim, foi-lhes solicitado que procurassem 
explicar estes resultados. As justificações foram apresentadas por diferentes alunos, 
escritas no quadro e discutidas por toda a turma. Todos concordaram que: i) no controlo, 
“os caracóis se calhar não gostam de alface”, ou seja, a alface não foi o alimento mais 
adequado e por isso estes organismos não se alimentaram; ii) no controlo, os caracóis 
podiam ter comido menos alface do que a quantidade que a balança conseguia detectar; iii) 
no B, podia ter-se perdido alface quando se retirou ou quando se secou; iv) no C, podiam 
ter ocorrido erros na pesagem; v) no C, a alface foi mal seca no final da experiência; vi) no 
C, a alface estava, no início da experiência, desidratada e hidratou durante o ensaio. Na 
globalidade, os alunos argumentaram que as condições em que ocorreram os testes não 
eram exactamente iguais às da ribeira, e isso poderia ter influenciado os resultados, 
nomeadamente a alimentação dos organismos. Um dos grupos chamou a atenção, no seu 
relatório, para o facto de alguns dos filtros que tinham sido colocados no funis para fazer 
passar a água pelo solo terem rompido, mas não explicou de que forma esta situação 
poderia ter influenciado os resultados. Não obstante os resultados, dois grupos concluíram 
nos seus relatórios que: “a água da ribeira tem menos pesticidas do que aquilo que foi 
acrescentado aos 200 ml de água”. Ainda que não justifiquem esta afirmação nos 
relatórios, esta tinha sido já proferida na aula e os alunos justificaram-na referindo que “se 



















A - controlo 0 0,3 0,4 10 10 
B 2 0,3 0,4 10 10 
C 4 0,4 0,5 10 10 
D 8 0,3 0,3 10 10 
 
 A tabela 14, com os resultados dos diferentes grupos, foi elaborada no quadro e foi 
solicitado aos alunos que a analisassem e comentassem, sem que tenham sido chamados a 
atenção para qualquer pormenor. Alguns dos comentários foram os seguintes: 
• “ Ó professora, isto está tudo mal!” 
• “Não pode ser, está tudo errado!” 
• “ Não percebo nada, então os caracóis morrem todos?” 
• “ Como é que ali (frasco C) a alface está mais pesada?” 
• “ A gente tem que fazer tudo outra vez” 
Perante esta apreciação dos resultados, os alunos foram solicitados a sugerir 
explicações. Os caracóis morreram todos no controlo porque a água não tinha oxigénio 
suficiente, a água estava parada o que não acontecia na ribeira ou a quantidade de água não 
foi suficiente. Referiram, por isso, após questões orientadoras, que a partir dos restantes 
resultados não se podia concluir que o que conduziu à morte dos caracóis foi o óleo. No 
que diz respeito ao peso final da alface, mencionaram que esta aumentou de peso porque 
hidratou/absorveu água. 
As conclusões discutidas na aula foram integradas nos relatórios finais da investigação, 
ainda que, por vezes, com incorrecções. Foi solicitado ainda que as respostas às questões 
15 a 17 da ficha de trabalho, elaboradas em grupo ou individualmente, fossem entregues 
separadamente ou em conjunto com os relatórios. Face ao facto de nos encontrarmos no 
final do ano lectivo, que se revelou conturbado por questões internas e externas à escola, 
apenas seis grupos entregaram as referidas respostas que seguidamente se transcrevem. Na 
questão 15, “Quais as consequências da poluição naquele ecossistema?”, os alunos 
referiram que: 
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-“As consequências são a poluição do pesticida.” 
- “As consequências da poluição naquele ecossistema são que podem matar os seres 
vivos que ali existem, e aí o ecossistema pode acabar.” 
-“Podem morrer vários animais.” 
- “A morte de alguns animais, algumas plantas e por vezes até a poluição da atmosfera 
com os óleos que a água tem.” 
- “Morreram possivelmente.” 
- “A alteração dos seres vivos e a morte dos seres vivos” 
Em relação à questão 16, “Sugere algumas formas de solucionar e evitar os problemas 
causados pela poluição” foi sugerido: 
- “Não deitar lixos nem outros resíduos para o chão e para a água não cortar as 
árvores.” 
- “Pararem com o derrame de produtos como: adubos e petróleo porque além de depois 
não termos nada para comer a água também já não serve para nada.” 
- “Não deitar lixo para o rio, óleos, insecticidas etc...” 
- “É limpar o lixo do rio sempre que contém lixo, e tentarem não deitarem óleos e 
diluentes para o rio.” 
- “Umas redes de produção.” 
- “Avisar as pessoas do perigo da poluição” 
As opiniões expressas pelos alunos, na questão 17, em relação à actividade que realizaram 
foram: 
- “A minha opinião sobre a actividade que realizei é que foi uma experiência muito boa 
para a turma.” 
- “Acho que contribuiu bastante, porque agora já entendo porque é que não se deve 
deitar produtos tóxicos nos rios, senão os seres vivos morrem.” 
- “Nós achamos que a actividade experimental foi muito boa, concluimos que há muitas 
coisas que ainda não sabia-mos a serca da natureza.” 
- “Nós adoramos a experiência e fez com que as aulas fossem ainda mais divertidas e 
ficamos admiradas com os resultados porque não foram o que eu esperava.” 
- “Nunca tinha feito mas gostei de o fazer.”  





 Durante as sessões do Clube de Ciências que decorreram no Inverno e início da 
Primavera não foram efectuadas saídas de campo e, quando estas se iniciaram não se 
observaram organismos pertencentes a este grupo de animais. Estas sessões foram 
utilizadas para efectuar trabalho de pesquisa bibliográfica. 
Com a actividade de pesquisa, os alunos adquiriram mais conhecimentos acerca das 
características gerais dos anfíbios, das espécies que poderiam vir a ser observadas naquela 
área e responderam a uma das questões que tinha surgido aquando da 1ª saída de campo ao 
tanque em que foram observados, no fundo e imóveis, dois exemplares de tritão-
marmorado. Nessa altura, os alunos tinham-se questionado acerca do facto destes estarem 
ou não mortos. A actividade de pesquisa permitiu-lhes admitir que possivelmente estavam 
vivos, mas em período de inactividade, uma vez que a saída ocorreu em Novembro e as 
temperaturas já eram baixas. 
Apesar de algum interesse, não foi esta a actividade em que os participantes no 
clube demonstraram mais empenho, havendo frequentemente sessões em que pouco se 
avançava e em que era necessário recorrer a outro tipo de actividades no âmbito das 
Ciências Naturais, mas fora deste tema. Pelo contrário, quando nas saídas de campo se 
começaram a observar organismos o ânimo dos participantes aumentou consideravelmente, 
bem como a autonomia na realização das tarefas e na apresentação de sugestões quanto ao 
que fazer. 
 Após a pesquisa bibliográfica acerca dos anfíbios, em que os alunos aprenderam 
mais sobre estes organismos, iniciaram-se as saídas de campo a 9 de Abril, com a 
elaboração de um pequeno diário, pelos alunos. 
 
9 de Abril de 2005 
- Saída à Ribeira do Medreiro; 
- Estava sol; 
- Capturada uma rã, com cerca de 5 cm, ventre branco, possivelmente rã-de-
focinho-pontiagudo, encontrava-se ao sol sobre plantas aquáticas. 
- Temperatura da água: 12º C 
- Hora: 17:00 h 
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Nota: A rã foi capturada no local a que mais tarde se veio a chamar, paragem 3. A captura 
da rã foi efectuada com uma rede camaroeiro e após uma breve observação foi de novo 
libertada. 
 
15 de Abril de 2005 
- Não se fez saída de campo devido às condições climatéricas. 
- Estivemos a verificar as características da rã-de-focinho-pontiagudo e chegou-
se à conclusão que seria antes uma rã-ibérica. 
Nota: as características da rã foram verificadas com o auxílio do Guia Fapas (Almeida, 
2001) e da internet. Os alunos chegaram a esta conclusão devido à distribuição da rã-de-
focinho-pontiagudo, que não engloba a área em que se encontravam e devido à existência 
de uma mancha escura pós-ocular (Almeida, 2001). 
 
22 de Abril de 2005 
- Saída de campo à Ribeira do Medreiro 
- Não se observaram anfíbios 
- Temperatura da água: 13º C 
 
29 de Abril de 2005 
- Fomos ao tanque. Estava sol. Foi possível observar um anuro, mas não foi 
possível identificá-lo, encontrava-se na parede do tanque e saltou para a água quando nos 
aproximámos. 
- Em suspensão na água havia pólen. 
 
6 e 13 de Maio de 2005 
- Não se fizeram saídas de campo 
 
20 de Maio de 2005 
Saída de campo à Ribeira do Medreiro 





- Girinos de Rana iberica, identificação com o auxílio do Guia Fapas (fig. 9); 
- Girinos todos no fundo, junto ao lodo. 
 
Paragem 2: 
- Temperatura da água: 16º C 
- Observadas massas de ovos, utilizando a chave dicotómica do Guia Fapas, 
parecem ser de sapinho-de-verrugas-verdes. No entanto, verificando no mapa 
de distribuição da espécie (Almeida, 2001) concluiu-se que tal não era possível. 
- Observados vários exemplares de rã-verde (fig. 10). 







- Não se observaram anfíbios 
 
27 de Maio de 2005 
Saída de campo à Ribeira do Medreiro 
- Temperatura da água: 17ºC 
- Hora: 16:30 h 
Paragem 1: 
- Captura, junto ao leito da ribeira, de um exemplar de tritão-de-ventre-laranja 
que foi identificado com o auxílio do Guia Fapas. O tritão foi imediatamente 
libertado. 
- Observados girinos de rã ibérica; 
Paragem 2: 
- Vários exemplares de rã-verde 
Figura 10 – Paragem 2 – Rana perezi – 20/5/2005 
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- Efectuadas várias tentativas de captura, sem sucesso 
Paragem 3: 
- Não se observaram anfíbios. 
 
3 de Junho de 2005 
Paragem 1: 
- Tritão-de-ventre-laranja (fig. 11) 
- Girinos de Rana iberica; 
- Profundidade: 49 cm na zona mais funda e 26,5 cm na zona mais baixa. 
- Pouca densidade de vegetação, só “funcho” e ranuncúlo nas margens. 
 
 
Nota: Neste local a disposição das rochas formava um espelho de água muito pequeno, 
sendo possível medir a profundidade em toda a sua extensão. A vegetação foi identificada 
sem o auxílio de guias, apenas com base no reconhecimento das plantas que haviam já sido 
identificadas para o herbário. Assim, possivelmente existiriam outras espécies, ainda que 
em menor número, mas que os alunos não conseguiram identificar. Os alunos continuaram 
a aplicar o nome “funcho” a um espécime cujo nome comum é embude, Oenanthe crocata. 
Figura 11 – Paragem 1 – Triturus boscai – 3/6/2005 
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Este facto deve-se, contudo, à possível variação do nome comum das espécies entre as 
diferentes regiões de um país. 
Paragem 2: 
- Vários exemplares de rã-verde; (fig. 12) 
- Massas de ovos; 
- Restos de massas de ovos; 
- Não se encontraram girinos; 
- Encontrados pequenos organismos semelhantes a girinos, seriam muito novos? 
- Profundidade: 11 cm próximo da margem e 60 cm junto às comportas. 
- Grande densidade de vegetação 
Nota: nesta paragem a existência de uma represa construída com pedras e cimento, na qual 
existiam duas comportas de ferro, que se encontravam fechadas, formava um espelho de 
água de extensão maior do que na paragem 1. Existia uma grande variedade de vegetação 





Figura 12 – Paragem 2 – Rana perezi -  3/6/2005 
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Paragem 3: 
- Observado um anuro, possivelmente rã-ibérica. Não foi possível efectuar 
identificação porque fugiu. 
- Profundidade: aproximadamente 5 cm 
- Grande densidade de vegetação (fig. 13). 
Nota: Neste ponto da ribeira, a água corria por entre a vegetação que era densa, variada e 
abundante em toda a sua extensão (aproximadamente 5 m). 
 
 
 A partir de 3 de Junho não se realizaram mais sessões do clube, devido à 
interrupção das actividades lectivas por motivos que se prendiam com a realização dos 
exames nacionais de 9º ano, com actividades não calendarizadas e com o final antecipado 
do ano lectivo. Tendo-se tratado de situações inesperadas, foi solicitado aos alunos que 





Figura 13 – Paragem  3 – Aspecto da vegetação por entre a qual corre a 
ribeira – 3/6/2005 
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4.4.5. Relatório final das actividades investigativas 
 
4.4.5.1. Biodiversidade Vegetal 
  
Todas as turmas trabalharam neste tema com excepção da turma C do 8º ano, pelas 
razões anteriormente apresentadas, nomeadamente, o facto desta turma não ter 
demonstrado interesse pelas plantas que se encontravam na ribeira, ter apresentado apenas 
questões relativas à poluição da água e não ter efectuado recolhas de plantas, na primeira 
saída de campo realizada. Foram entregues dezanove relatórios, sendo que três são 
individuais e os restantes de grupo. Aos grupos de trabalho na actividade investigativa foi 
solicitado que elaborassem os relatórios, no entanto, alguns alunos optaram por fazê-lo 
individualmente. Assim, nem todos os alunos envolvidos na actividade entregaram 
relatório. Acresce ainda que um dos relatórios entregue consta de uma folha com uma 
breve introdução que menciona a importância dos herbários para a compreensão dos 
ecossistemas ao longo dos tempos e “Na saída de campo no Outono como na Primavera 
trouxe-mos plantas púse-mo-las dentro de jornais para secar”8  e de uma conclusão, à 
qual foi anexada a ficha de trabalho “Comparação das espécies recolhidas no Outono e na 
Primavera na Ribeira do Medreiro” parcialmente preenchida (Anexo 3). 
 Assim, num total de dezanove relatórios, relativamente à introdução verificou-se 
que a maior parte não apresentava o problema (n=11)  e muito poucos explicitaram a 
hipótese (n= 4). Um dos grupos de 7º ano apresentou uma hipótese que diferia daquela que 
foi discutida na aula, na medida em concretizava as épocas do ano em que foi feita a 
colheita: “Sim, na Primavera o tipo e as condições das plantas da Ribeira do Medreiro 
são diferentes do Outono” (Anexo 3). Embora durante a resolução da ficha de trabalho 
“Como fazer um herbário” tenha sido discutido o significado da hipótese e os alunos 
tenham afirmado já o conhecer desde o 2º ciclo, verificou-se que este conceito não ficou 
claro já que, nos relatórios, nem todos os grupos apresentam a hipótese de modo correcto. 
Um dos relatórios explicita o problema e seguidamente refere “A hipótese que nós 
tínhamos, era voltar à Ribeira do Medreiro na Primavera”, o que mostra o 
desconhecimento dos elementos do grupo sobre o significado de uma hipótese em termos 
científicos, mesmo depois de este ter sido discutido na aula. No entanto, ao longo do 
                                                 
8 Transcrito dos relatórios dos alunos (Anexo 3). 
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desenvolvimento da actividade, o problema colocado e as respectivas hipóteses foram 
frequentemente focados como sendo os orientadores de toda a actividade investigativa. Um 
dos grupos de 7º ano que apresentou o problema e a hipótese, referiu ainda no primeiro 
parágrafo da introdução: “Realizámos este pequeno trabalho com o objectivo de nós 
percebermos as alterações que acontecem nas Plantas ao longo de todo o ano. 
Em primeiro toda a nossa turma realizou o herbário como trabalho prático e agora nós 
realizamos este trabalho teórico para podermos compreender para que, e como é que, 
fizemos o Herbário” (Anexo 3). Este último parágrafo da introdução veio de encontro ao 
que é referido por Cachapuz (1995) acerca da importância do relatório como forma de 
reflexão acerca do que foi feito e porquê. 
 Na turma A, do 8º ano, dois dos relatórios apresentam o problema e a hipótese após 
a descrição do material e metodologia utilizadas na recolha, secagem e montagem das 
plantas relativas à 1ª saída de campo. De facto, durante o percurso investigativo, o 
problema e respectiva hipótese surgiram após estas fases da realização do trabalho, tal 
como mencionado pelos alunos: “Com  a elaboração do herbário, surgiu um problema: 
“A Comunidade de plantas de uma ribeira sofre alterações ao longo do ano?”. 
 Na apresentação do assunto, i.e., o que é um herbário, quais os objectivos, o que 
são plantas e como se distinguem de outros seres vivos, verificou-se que os alunos 
utilizaram sobretudo as informações que constavam das fichas de trabalho realizadas na 
aula e nos casos em que foram efectuadas pesquisas, não foram devidamente tratadas o que 
resultou em informações repetidas. Cremos que tal situação vem demonstrar a dificuldade 
dos alunos na interpretação e selecção da informação encontrada bem como a sua 
dificuldade na expressão escrita. 
 No que se refere à lista de material, a maioria dos relatórios encontrava-se 
incompleto. Os alunos descreveram o material utilizado na montagem das plantas na 
cartolina mas não o material necessário à recolha e secagem. Alguns relatórios (n=3) não 
tinham qualquer listagem de material e outros (n=3) apresentavam o material e o 
procedimento utilizado na elaboração de um herbário mas sem referência ao material e 
procedimento que foi realmente utilizado na actividade investigativa por eles realizada. 
 Ainda que tenha sido discutida com os alunos a necessidade de uma descrição clara 
do método/procedimento de modo a que o estudo fosse compreensível e repetível, na 
maioria dos grupos este ponto encontrava-se incompleto. Nomeadamente, por não haver 
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menção a todas as fases de recolha, secagem e montagem das plantas. Acresce ainda o 
facto de apenas 4 grupos terem explicitado o método que permitiu testar a hipótese. Ou 
seja, os grupos mencionaram o procedimento para a recolha, secagem e/ou montagem das 
plantas nas cartolinas, mas não referiram que foram efectuadas duas saídas de campo com 
posterior tratamento e identificação das plantas e que, finalmente, se efectuou a 
comparação das espécies colhidas nas duas épocas do ano. Parece advir daqui que, da 
reflexão efectuada nos grupos acerca do trabalho desenvolvido, não ficou clara a relação 
entre o método escolhido e o problema e respectiva hipótese. 
 Não obstante as falhas encontradas na descrição do método, em quase todos os 
relatórios em que este ponto está presente, houve referência aos cuidados a ter na recolha, 
secagem e montagem das plantas. Estes cuidados são particularmente importantes na etapa 
de recolha das plantas pois sendo um dos nossos objectivos a educação para o ambiente, o 
facto de os alunos explicitarem a necessidade de não colherem os exemplares menos 
comuns e não colherem demasiados exemplares da mesma espécie, vem demonstrar que 
ficou clara a importância de manter a diversidade de plantas nos ecossistemas. 
 Já no que concerne aos resultados do estudo, apenas 5 dos 19 relatórios 
apresentaram um quadro com as espécies colhidas nas duas épocas do ano e referência ao 
número de exemplares não identificados.  Quatro alunos anexaram a ficha de trabalho 
preenchida na aula. Em alguns relatórios (n=3), os alunos, na secção relativa aos 
resultados, em substituição da tabela, apresentaram algumas conclusões: “Os resultados do 
nosso grupo foram que as plantas que colhemos na Primavera têm flor e fruto.” Ou 
ainda: “Os nossos resultados foram que as plantas que colhemos no Outono não são 
iguais às da Primavera e que algumas da Primavera têm flor e fruto e as do Outono não 
têm flor nem fruto”. Acresce ainda que analisando o quadro dos resultados dos diversos 
grupos, se verificou que: i) todos apresentavam erros ortográficos; ii) três escreveram o 
restritivo específico do nome das espécies com letra maiúscula; iii) apenas um apresentou 
o nome científico destacado do texto, em itálico e iv) dois apresentaram o quadro 
incompleto. 
 Na secção do relatório relativa às conclusões, os grupos que não descreveram o 
procedimento e os resultados do estudo referiram: i) a importância do trabalho para 
aprender o que é necessário e como se elabora um herbário, ii) a diversidade de plantas e 
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os seus habitats, iii) a necessidade de preservação da ribeira e iv) a presença de lixo na 
ribeira. 
 Aqueles grupos em que existiu referência aos resultados do estudo mencionaram as 
diferenças encontradas nas colheitas da Primavera e do Outono, nomeadamente o facto de 
existirem mais espécies e mais plantas com flor e/ou fruto na Primavera. Em alguns casos 
estas conclusões foram iguais aquelas que foram apresentadas nos resultados. Dado que na 
ficha de trabalho era pedido que, analisando as tabelas de comparação de espécies e de 
exemplares não identificados, se tirassem conclusões, alguns alunos apresentaram-nas logo 
após o quadro dos resultados. O formato da ficha de trabalho (Anexo 1) pode ter induzido 
este erro, já que logo após as tabelas que os alunos deveriam preencher lhes eram 
solicitadas as conclusões. Se tivessem sido formuladas mais questões antes das conclusões 
[como sejam: i) compara as espécies colhidas no Outono e na Primavera e ii) compara o 
desenvolvimento das plantas colhidas nas duas épocas do ano] seria possível que tivesse 
ficado mais clara a diferença entre resultados e conclusões. 
 Houve conclusões mais abrangentes: “Constatamos que os ecossistemas estão em 
permanente mudança ao longo dos tempos, e não só porque também ao longo do ano se 
verificam essas mudanças, isso deve-se essencialmente às diferentes  estações do ano”9 
(Anexo 3). 
Relativamente aos exemplares não identificados, o único grupo que tirou 
conclusões acerca do quadro, utilizou-os como apoio à hipótese, referindo que: “Existem 
mais plantas não identificadas na Primavera do que no Outono, o que quer dizer que se 
as razões (as plantas estarem incompletas, sem flor, fruto ou raiz) que encontramos para 
as plantas não estarem identificadas estiverem correctas na primavera as plantas têm 
mais flor e fruto” (Anexo 3). Esta afirmação mostra que não houve reflexão acerca do 
modo como foi efectuada a colheita e também, neste caso, a formulação de mais questões 
acerca da tabela [como por exemplo: compara o número de exemplares e as razões 
encontradas para a impossibilidade de os identificar no Outono e na Primavera] poderia ter 
contribuído para uma melhor exploração da tabela e das conclusões. 
 Dos 19 relatórios, só 6 abordaram explicitamente a validade da hipótese. Embora 
alguns dos restantes afirmassem, como conclusão, que as plantas são diferentes nas duas 
estações do ano, não se referiram à hipótese. Salienta-se que dois grupos começaram por 
                                                 
9 Transcrito dos relatórios dos alunos 
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afirmar que dado os resultados obtidos a hipótese é verdadeira. Estes grupos terminaram o 
relatório questionando esta conclusão: “No entanto, chegamos ainda a outra conclusão: 
será que a hipótese é mesmo verdadeira? Esta dúvida surgiu, já que nos apercebemos de 
certos pormenores tais como: 
- Podem não ter sido recolhidos exemplares comuns às duas estações; 
- Má identificação das plantas; 
- As plantas não identificadas, poderiam corresponder a exemplares comuns.” 
(Anexo 3) 
Na turma a que pertencem estes alunos, as espécies colhidas na Primavera foram diferentes 
das espécies colhidas no Outono, facto que terá contribuído para esta reflexão. Não 
obstante, é de destacar a forma cuidadosa como estes alunos analisaram os resultados, 
tornando-se, neste caso, o relatório do estudo como uma ferramenta importante para o 
desenvolvimento do espírito crítico. 
 Encontraram-se, ainda, nas conclusões, outras referências quer à importância do 
trabalho para a aprendizagem, quer à importância de proteger as plantas. Destas conclusões 
são exemplos os seguintes extractos: 
- “Espero que gostem do nosso trabalho, ..., espero que tenham aprendido 
alguma coisa.” 
- “Com este trabalho ficamos a saber como secar uma planta e para se secar 
uma planta é preciso a ter bem completa ... para a podermos identificar”. 
- “Também alargamos os nossos conhecimentos sobre a realização de saídas de 
campo e de um herbário” (Anexo 3). 
- “... devemos tentar poupar papel o mais possível ...” (Anexo 3). 
- “... protejam sempre as árvores!” (Anexo 3). 
É de salientar que um grupo apresentou (Anexo 3), após o quadro dos resultados, 
embora tal não lhe tenha sido solicitado, os apontamentos dos seus elementos durante a 
segunda saída de campo, onde são feitas referências à localização das plantas colhidas, 
“Apanhas três  plantas umas ao lodo das outras em cima da terra e rodeadas por água 
por esquisito que pareça uma estava decima de uma pedra”10 e aos animais observados, 
“O rio esta um bocado sujo, mas a muitas rãs e caracóis, há peixes muito 
                                                 
10 Correcção da transcrição: Apanhámos três plantas, umas ao lado das outras, estavam em cima da terra (fora 
de água) e rodeadas por água. Por esquisito que pareça, uma estava em cima de uma pedra. 
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pequeninos...”11. Estas alunas chamavam igualmente a atenção para o lixo e a poluição, 
“havia uma grande existência de poluição no rio” e outra “A ribeira devia estar mais 
limpa para os seus habitantes (seres vivos) possam lá viver  melhor”. Estas observações 
são importantes uma vez que se trata de alunas de 7º ano que não tendo realizado o 
percurso investigativo relativo à poluição da água, demonstraram estar atentas e 
sensibilizadas para as questões ambientais. Assim, as duas saídas de campo realizadas à 
Ribeira do Medreiro contribuíram para alertar e sensibilizar os alunos para os problemas 
ambientais. 
 
4.4.5.2. Poluição da água 
 
 A investigação relativa à poluição da água da ribeira foi efectuada pelos alunos das 
turmas do 8º ano e os relatórios de grupo foram elaborados em casa. No total, foram 
organizados 16 grupos, no entanto, dois não entregaram relatório, pelo que o número de 
relatórios aqui descritos é de 14. Destes, um era apenas a ficha de trabalho realizada na 
aula, à qual foi acrescentada uma folha onde constava uma introdução que referia: “Eu 
acho que relativamente à experiência que os caracóis vão morrer por causa da 
quantidade de água era pouca12”, uma conclusão e o quadro dos resultados. De um outro 
relatório, constava apenas uma página com uma breve referência à poluição atmosférica e 
da água, e um parágrafo acerca do trabalho: “Com este trabalho aprendemos muita coisa, 
aprendemos os agentes poluidores. Devemos ter mais coidado com o lixo para o chão.13” 
 No que concerne à introdução, houve 11 grupos que abordaram o tema da poluição, 
definindo-a, referindo diferentes formas de poluição e alguns dos seus impactos na vida 
dos seres vivos e dos ecossistemas. Alguns grupos basearam esta abordagem apenas na 
ficha de trabalho “Poluição da água”, trabalhada na aula, outros, porém, acrescentaram 
ideias retiradas de outras fontes de informação que pesquisaram. Tal como se verificou no 
relatório relativo à diversidade de plantas, houve dois grupos que desenvolveram 
exaustivamente o tema da poluição. Destes, um não fez qualquer referência à investigação 
desenvolvida nas aulas e o outro grupo apresentou no final do trabalho um ponto, a que 
                                                 
11 Correcção da transcrição: O rio está um bocado sujo, mas há muitas rãs, caracóis e peixes muito 
pequeninos. 
12 Correcção da transcrição: Eu acho, relativamente à experiência, que os caracóis vão morrer porque o 
volume de água é pequeno. 
13 Correcção da transcrição: Com este trabalho aprendemos muita coisa, aprendemos acerca dos agentes de 
poluição. Devemos ter mais cuidado com o lixo que atiramos para o chão. 
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chamou conclusão, onde foi apresentada a tabela dos resultados e algumas explicações 
para aqueles que não estavam de acordo com o esperado. 
 Dos 14 relatórios, sete referiram o problema e seis a hipótese. No entanto, o ponto 
do trabalho em que estas duas referências foram feitas varia muito, pois alguns grupos não 
seguiram a estrutura apresentada pelo documento que lhes tinha sido fornecido pela 
docente e optaram por tratar, apenas na introdução, o tema da poluição. Desenvolveram 
posteriormente a investigação efectuada, ao longo da qual surge o problema e respectiva 
hipótese. 
 No ponto referente ao material e métodos, os relatórios apresentaram listas de 
material incompletas e/ou procedimentos onde faltavam passos. Vários grupos não listaram 
o material mas descreveram o procedimento ou vice-versa. Em três relatórios, os alunos 
listaram o material e mencionaram os pontos da carta de planificação mas não descreveram 
o procedimento. Por último, o relatório que apresentou a ficha de trabalho realizada na 
aula, descreve um método que não foi o utilizado. 
 Uma tabela com os resultados dos testes realizados pela turma foi apresentada por 
12 grupos. Um destes grupos apresentou apenas os resultados do seu teste, e dois grupos 
não apresentaram resultados. 
 As tabelas diferiam nos títulos das colunas, mas continham toda a informação 
necessária. Numa das turmas verificou-se que dois relatórios apresentavam erros no peso 
final da alface na concentração D, i.e., a concentração de sulfato de ferro mais elevada, o 
que condicionou as conclusões. Ainda na mesma turma, o grupo que testou a concentração 
D apresentou um resultado diferente daquele que na realidade foi obtido e registado na 
ficha de trabalho “Poluição da água”. 
 Na generalidade, os resultados foram apresentados após a descrição da actividade 
experimental, mas nem sempre num ponto separado desta. Dois relatórios incluíram a 
tabela na conclusão. 
 Em todos os testes se verificaram resultados que se afastavam do que era esperado 
e, como já foi atrás referido, estes foram discutidos na aula, tendo os alunos proposto 
algumas explicações. Nos relatórios foram apresentadas explicações da aula e, em alguns 
casos, outras que não tinham sido referidas. Estas explicações surgem junto à tabela dos 
resultados ou incluídas na conclusão. Dos 14 grupos, apenas 2 salientaram os resultados 
não esperados de forma completa e procuraram explicá-los, 3 apresentaram explicações 
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sem fazerem referência aos respectivos resultados, 4 descreveram apenas alguns resultados 
e apresentaram explicações sem mencionarem a que resultados estas se referiam, por 
último, um dos relatórios explicou e salientou resultados de modo muito incompleto. 
 Dos 14 relatórios, dois não fizeram qualquer referência à investigação desenvolvida 
nas aulas e por isso concluíram, um com o que aprenderam com o trabalho e outro com o 
resumo dos vários tipos de poluição e o apelo à sua redução pois é mais económico reduzi-
la do que tratá-la. 
 A conclusão da actividade experimental foi apresentada por 8 grupos. Importa 
salientar as conclusões dos alunos por turma, uma vez que os resultados foram diferentes. 
No 8ºA, a partir dos mesmos resultados os alunos tiraram conclusões diferentes: 
“Concluímos então que a nossa hipótese estava correcta, visto que a quantidade 
de sulfato de ferro existente na Ribeira não é suficiente para alterar a actividade dos 
seres vivos existentes nesse mesmo ecossistema, mas, para confirmação absoluta desta 
conclusão era necessário realizar pelo menos mais uma actividade experimental onde 
testássemos de novo a actividade dos caracóis mas com quantidades de água e sulfato de 
ferro diferentes”. É de referir que a hipótese proposta por este grupo foi “Os agentes 
poluentes não vão influenciar a vida dos seres vivos existentes na Ribeira visto que não 
existe poluição suficiente para isso acontecer”. Esta hipótese foi diferente das hipóteses 
propostas pelos restantes elementos da turma. Os alunos não apresentaram qualquer 
explicação para esta conclusão. 
  “Como já referimos, o sulfato de ferro influencia a vida dos caracóis, no entanto 
concluímos que provavelmente, a quantidade de sulfato de ferro existente na Ribeira do 
Medreiro, (depositada pelos poluentes: latas...) não influencia a vida dos seres vivos a 
grande escala. Para confirmação desta hipótese, seria necessário realizar várias 
experiências com quantidades de água diferentes. Hipótese errada, provavelmente os 
caracóis não serão influenciados”. Embora neste último parágrafo da conclusão tivessem 
rejeitado a hipótese, anteriormente, relativamente aos resultados, os alunos referiram que: 
“Apesar dos resultados não serem muito esclarecedores, podemos concluir que o sulfato 
de ferro teve influência na vida dos caracóis pois estes morreram todos”. 
“Comparando a nossa experiência com a controlo houve uma maior mortalidade 
e menos consumo de alimento, logo, a poluição altera os comportamentos dos seres 
vivos”. Neste caso, os alunos justificaram a conclusão mas apenas compararam os 
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resultados do seu grupo com os do controlo, ignorando os restantes. No entanto, os seus 
resultados apresentam um erro no peso final da alface e o pressuposto de que houve menor 
consumo de alimento está errado, uma vez que o peso inicial e final da alface no controlo 
foi na realidade igual. 
 Na turma B, dois relatórios apresentaram as seguintes conclusões: 
Neste relatório os alunos começaram por apresentar uma conclusão da actividade 
experimental: “Podemos concluir com a tabela representada a cima, que a nossa 
experiência contêm alguns erros, mas não deixam de nos provar de que a poluição é um 
facto muito grave para a natureza. 
 Se nós voltássemos a repetir a experiência, tentaríamos mudar alguns erros que 
decorreram nesta experiência”. Embora tivessem referido os erros na actividade 
experimental, em ponto nenhum do trabalho, os alunos mencionaram uma explicação para 
a sua ocorrência. Seguidamente concluíram acerca da investigação: “Com este trabalho 
podemos concluir que a natureza está cada fez mais a perder tudo o que tem de bom, e o 
pior é que isso provoca muitas mortes de seres vivos. 
 Nós, como pessoas, e seres humanos que somos devemos preocupar-nos com a 
natureza.” 
Outro grupo da mesma turma, tendo explicado os resultados no ponto anterior, 
concluiu com um objectivo para o trabalho realizado: “A realização deste trabalho 
pretende avisar os Humanos a preservarem melhor o meio ambiente e conservarem o 
nosso maior bem, a água. Polui-la poderá causar enormes dificuldades aos seres vivos e 
poderá desequilibrar os ecossistemas. 
 A ignorância das pessoas faz com que poluem e destruam os nossos maiores bens 
(água, camada de ozono, etc.), factores que estão a prejudicar cada vez mais as 
populações”. Neste caso, o grupo enfatizou a importância da água e relacionou a sua 
poluição com os ecossistemas e com a falta de informação das populações. 
 Já na turma C, os dois grupos que tiraram conclusões da análise da tabela referiram 
que “A água da Ribeira tem menos pesticida do que aquele que foi acrescentado aos 200 
ml de água”, i.e., a concentração de pesticida na água da ribeira é menor do que aquela 
que foi usada na actividade experimental. Esta afirmação, com a qual todos concordaram, 
foi referida na aula e discutida com toda a turma. Os alunos justificaram-na com a 
existência de caracóis e outros seres vivos na ribeira e com o facto de todos os caracóis dos 
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testes em que foi adicionado pesticida terem morrido. No entanto, um dos grupos termina a 
conclusão discordando com a forma como se efectuou a experiência, mas sem apresentar 
uma justificação para tal, ou os resultados nos quais se baseou. Esta opinião pode ser 
baseada no facto dos pesos finais da alface não corresponderem ao que era esperado. 
Adiantaram, assim, que “... a água deveria ser normal e depois acrescentarmos-lhe o 
pesticida,...”, o que pode significar que a água utilizada não deveria ser a da ribeira ou que 
não se deveria ter passado pelo solo. 
 Na turma D, os dois grupos que apresentaram o relatório, não apresentaram 
conclusão, referiram apenas algumas justificações para os resultados não esperados, entre 
as quais um grupo afirmou que “Não podemos concluir que no ensaio os caracois 
morreram por causa do óleo, uma vez que morreram todos no controlo”. Esta afirmação 
foi resultado da discussão dos resultados que ocorreu na aula, em que os alunos foram 
questionados sobre a possibilidade de se tirarem conclusões acerca da influência do óleo na 
morte dos caracóis e com a qual todos concordaram. Nesta turma, todos os caracóis 
morreram no controlo o que poderá ter facilitado a compreensão dos alunos acerca do 
papel de um controlo. Nas turmas A e B morreram 2 caracóis no controlo e na turma C não 
morreu nenhum. Relativamente ao peso da alface, os resultados também não foram os 
esperados. Não obstante o facto de todos os resultados terem sido discutidos em aula, o 
papel do controlo parece ter ficado claro apenas para os alunos da turma D. 
 Quanto à hipótese, a sua validade é mencionada por cinco grupos.  
 
 
 4.4.6. Questionário 
 
 À questão 1, “O que entendes por poluição?”, os alunos do 7ºC da Escola de 
Sernancelhe responderam associando poluição ao lixo e em alguns casos concretizando 
que: i) é o lixo na água do rio; ii) são os gases provenientes dos carros e dos combustíveis; 
iii) a poluição é provocada pela acção humana e prejudica o ambiente e o Homem. Estas 
respostas são dadas quer antes, quer depois das actividades investigativas. 
 No 7º D, as respostas dos alunos, antes das actividades investigativas, referem-se, 
na sua maioria, aos agentes de poluição, i) o lixo; ii) o lixo que se encontra nos rios; iii) os 
gases emitidos pelos automóveis, fábricas e queima de combustíveis e ainda que iv) a 
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poluição é causada pelo Homem e prejudica o ambiente e os seres vivos. Depois das 
actividades, os alunos mencionaram: i) o lixo; ii) o lixo no rio; iii) os resíduos tóxicos e 
ainda que iv) a poluição é prejudicial ao ambiente, ao Homem e aos seres vivos. 
 As respostas que foram dadas pelos alunos da turma A do 8º ano, foram, antes das 
investigações, semelhantes às das turmas de 7º ano. No entanto, depois das actividades, 
verificou-se que as respostas se referem apenas ao lixo e que é maior a referência aos 
resíduos que se acumulam no ambiente prejudicando os seres vivos que habitam os 
ecossistemas poluídos. 
 Relativamente ao 8º B, verificou-se que nas duas aplicações do questionário, os 
alunos mencionaram como agentes de poluição; i) o lixo, ii) o lixo na água do rio; iii) os 
resíduos tóxicos que se acumulam no ambiente e iv) o facto da poluição ser provocada pela 
acção humana e ter um impacto negativo nos ecossistemas e nos seres vivos. Algumas 
respostas referiam-se à poluição aquática e atmosférica, aos esgotos e ao impacto negativo 
da poluição na camada de ozono, o que não se verificou nas respostas dadas antes das 
actividades. Na segunda fase de aplicação do questionário, os alunos referiram-se, para 
além do acima mencionado, aos gases emitidos pelos automóveis e fábricas e ao impacto 
negativo da poluição no Homem. 
 No que diz respeito ao 8ºC, a maioria das respostas, nos dois questionários, 
associaram poluição ao lixo, aos gases e aos resíduos tóxicos que se acumulam no 
ambiente. O facto de o Homem ser responsável pela poluição e de esta ser prejudicial ao 
ambiente foi igualmente referido nas duas aplicações do questionário. Na primeira 
aplicação do questionário foi também mencionado o impacto negativo da poluição na 
saúde humana. 
 No 8ºD, a maior parte das respostas, nos questionários aplicados antes das 
actividades, referiam que a poluição é o lixo. Os gases e a contaminação do ambiente 
foram também mencionados, ainda que menos frequentemente. O Homem é responsável 
pela poluição e pelos prejuízos que ela causa no ambiente. Após as investigações, as 
respostas foram menos diversificadas e referiram-se: i) à contaminação do ambiente; ii) ao 
lixo e ao óleo na água dos rios e ainda iii) ao impacto da poluição nos ecossistemas e na 
saúde humana. 
 Na escola de Penedono verificou-se, na primeira aplicação do questionário, que os 
alunos apresentaram respostas semelhantes às dos alunos de Sernancelhe, com excepção 
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das referências ao lixo na água que não foram tão frequentes. Verificou-se ainda que 
alguns alunos referiram que poluição é poluir. Na segunda aplicação do questionário, as 
respostas dos alunos foram mais centradas na contaminação do ambiente, i.e., poluição é a 
contaminação do ambiente e no impacto negativo da poluição no ambiente. Algumas 
respostas mencionaram o lixo, o facto das actividades humanas serem a causa de poluição 
e ao impacto da poluição na saúde do Homem. 
 Em relação a Mundão, a maioria dos alunos, na primeira fase de aplicação do 
questionário, referiu que a poluição é o lixo e os gases. Alguns mencionaram também os 
resíduos, os produtos químicos que se acumulam no ambiente e a sujidade como 
causadores de poluição. É o Homem que com as suas actividades polui o ambiente, 
prejudicando-se e prejudicando-o. Na segunda aplicação do questionário, verificou-se que 
houve um menor número de alunos que mencionaram o lixo e os gases. As referências à 
contaminação do ambiente, à sujidade e ao impacto negativo da poluição no Homem foram 
mais frequentes na segunda aplicação do que na primeira. As respostas do tipo “é poluir” 
foram igualmente mais frequentes na segunda fase. 
 Na questão 2, “Como identificas que um rio está poluído?”, as opções 
seleccionadas com maior frequência, quer pelos alunos do 7º ano (fig. 14), quer pelos do 8º 
ano (fig. 15) de Sernancelhe foram, em ambas as aplicações, a A (7º ano: 97,3% antes e 
100% depois; 8º ano: 96,9% antes e 96,8% depois), a E (7º ano: 89,2% antes e 88,2% 
depois; 8º ano: 87,7% antes e 82,5% depois) e a J (7º ano: 54,1% antes e 58,8% depois; 8º 
ano: 70,8% antes e 66,7% depois) (figs. 14 e 15). Não se verificou nenhuma interacção 
significativa entre as opções de resposta seleccionadas pelos alunos e o momento em que o 
questionário foi efectuado (antes ou depois das actividades), nem nas turmas 
individualmente, nem na totalidade dos alunos de cada ano (7ºC: χ2 = 4,56, d.f. = 11, p = 
0,951; 7ºD: χ2 = 3,38, d.f. = 11, p = 0,985; 8ºA: χ2 = 6,44, d.f. = 11, p = 0,842; 8ºB: χ2 = 
5,28, d.f. = 11, p = 0,917; 8ºC: χ2 = 6,72, d.f. = 11, p = 0,821; 8ºD: χ2 = 3,90, d.f. = 11, p = 




















Figura 14 – Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos de 7º ano da Escola de 
Sernancelhe à questão 2 “Como identificas que um rio está poluído?” (A- Através da presença de lixo; B- 
Através da presença de fezes; C- Porque a água está estagnada; D- Porque a água é transparente; E- Porque a 
água cheira mal; F- Porque há lodo no fundo; G- Porque as pedras têm “verdete”; H- Porque não vês o fundo; 
I- Porque vês o fundo; J- Porque há espuma à superfície; L- Porque a água tem seres vivos; M- Outros) 
 














Figura 15 – Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos de 8º ano da Escola de 
Sernancelhe à questão 2 “Como identificas que um rio está poluído?” (A- Através da presença de lixo; B- 
Através da presença de fezes; C- Porque a água está estagnada; D- Porque a água é transparente; E- Porque a 
água cheira mal; F- Porque há lodo no fundo; G- Porque as pedras têm “verdete”; H- Porque não vês o fundo; 
I- Porque vês o fundo; J- Porque há espuma à superfície; L- Porque a água tem seres vivos; M- Outros) 
 
No grupo de alunos de Penedono verificou-se que as opções seleccionadas com 
maior frequência foram a A (92,9% e 100%), a B (57,1% e 90%) e a E (82,1% e 100%) 
(fig. 16). As opções D e I nunca foram seleccionadas. Não se verificou nenhuma interacção 
significativa entre as opções de resposta seleccionadas pelos alunos e o momento em que o 
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questionário foi efectuado (no início e no final do ano lectivo) (χ2 = 5,43, d.f. = 11, p = 
0,909). 
 



















Figura 16 – Frequência das respostas assinaladas pelos alunos do 8º ano da Escola de Penedono à questão 2 
“Como identificas que um rio está poluído?” (A- Através da presença de lixo; B- Através da presença de 
fezes; C- Porque a água está estagnada; D- Porque a água é transparente; E- Porque a água cheira mal; F- 
Porque há lodo no fundo; G- Porque as pedras têm “verdete”; H- Porque não vês o fundo; I- Porque vês o 
fundo; J- Porque há espuma à superfície; L- Porque a água tem seres vivos; M- Outros) 
 
 A figura 17, referente às frequências das opções seleccionadas pelos alunos de 
Mundão, mostra que as opções mais assinaladas foram, nas duas aplicações do 
questionário, a A (98,4% e 100%), a E (90,2% e 94,6%), a H (42,6% e 58,9%) e a J (52,5% 
e 64,3%) (fig. 17). Não se verificou nenhuma interacção significativa entre as opções de 
resposta seleccionadas pelos alunos e o momento em que o questionário foi efectuado (no 


















Figura 17 – Frequência das respostas assinaladas pelos alunos do 8º ano da Escola de Mundão à questão 2 
“Como identificas que um rio está poluído?” (A- Através da presença de lixo; B- Através da presença de 
fezes; C- Porque a água está estagnada; D- Porque a água é transparente; E- Porque a água cheira mal; F- 
Porque há lodo no fundo; G- Porque as pedras têm “verdete”; H- Porque não vês o fundo; I- Porque vês o 
fundo; J- Porque há espuma à superfície; L- Porque a água tem seres vivos; M- Outros) 
 
As figuras 18 e 19 mostram a frequência com que os alunos de 7º e 8º ano de 
Sernancelhe seleccionaram as opções de resposta à questão 3, onde lhes foi solicitado que 
a partir de uma lista de factores seleccionassem aqueles que poluem um rio. Em ambos os 
questionários mantêm-se as opções mais frequentemente assinaladas. O “Teste do Qui-
Quadrado” efectuado, para cada turma individualmente, mostrou que não se verificou 
nenhuma interacção significativa entre as opções de resposta seleccionadas pelos alunos e 
o momento em que o questionário foi efectuado (no início e no final do ano lectivo) (7ºC: 
χ2 = 5,38; d.f. = 14; p = 0,592, 7º D: χ2 = 5,90; d.f. = 14, p = 0,969, 8ºA: χ2 = 6,91; d.f. = 
14, p = 0,938, 8ºB: χ2 = 5,57; d.f. = 14, p = 0,976, 8ºC: χ2 = 3,30; d.f. = 14, p = 0,998, 8ºD: 
χ2 = 5,45; d.f. = 14, p = 0,979), o mesmo acontecendo para a totalidade dos alunos de cada 
ano (7º: χ2 = 7,86; d.f. = 14, p = 0,896; 8º: χ2 = 4,72; d.f. = 14, p = 0,989).  
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Figura 18 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos de 7º ano da Escola de 
Sernancelhe à questão 3 “Da lista de factores selecciona, com um X, aqueles que, na tua opinião, poluem a 
água de um rio.” (A- Dejectos; B- Pesticidas; C- Adubos; D- Insectos; E– Óleos; F- Plantas; G- Algas; H- 
Peixes; I- Lixo; J- Detergentes; L- Restos de comida; M- Verdete; N- Cadáveres de animais; O- Pregos e 
outros materiais de ferro; P- Outros) 
 














Figura 19 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos de 8º ano da Escola de 
Sernancelhe à questão 3 “Da lista de factores selecciona, com um X, aqueles que, na tua opinião, poluem a 
água de um rio.” (A- Dejectos; B- Pesticidas; C- Adubos; D- Insectos; E– Óleos; F- Plantas; G- Algas; H- 
Peixes; I- Lixo; J- Detergentes; L- Restos de comida; M- Verdete; N- Cadáveres de animais; O- Pregos e 
outros materiais de ferro; P- Outros) 
 
Para a mesma questão (fig. 20), verificou-se, nas respostas dos alunos de Penedono, 
que as opções mais frequentemente assinaladas se mantêm em ambas as aplicações dos 
questionários. Não se verificou nenhuma interacção significativa entre as opções de 
resposta seleccionadas pelos alunos e o momento em que o questionário foi efectuado (no 
início e no final do ano lectivo) (χ2 = 4,56; d.f. = 14, p = 0,991). 
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Figura 20 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos de 8º ano da Escola de Penedono 
à questão 3 “Da lista de factores selecciona, com um X, aqueles que, na tua opinião, poluem a água de um 
rio.” (A- Dejectos; B- Pesticidas; C- Adubos; D- Insectos; E– Óleos; F- Plantas; G- Algas; H- Peixes; I- 
Lixo; J- Detergentes; L- Restos de comida; M- Verdete; N- Cadáveres de animais; O- Pregos e outros 
materiais de ferro; P- Outros) 
 
Os questionários aplicados em Mundão não revelaram, igualmente, nenhuma 
interacção significativa entre as opções de resposta seleccionadas pelos alunos e o 
momento em que o questionário foi efectuado (no início e no final do ano lectivo) (χ2 = 
6,82; d.f. = 14, p = 0,941), tendo-se mantido em ambos os questionários as opções mais 
frequentemente assinaladas (fig. 21). 














Figura 21 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos de 8º ano da Escola de Mundão à 
questão 3 “Da lista de factores selecciona, com um X, aqueles que, na tua opinião, poluem a água de um rio.” 
(A- Dejectos; B- Pesticidas; C- Adubos; D- Insectos; E– Óleos; F- Plantas; G- Algas; H- Peixes; I- Lixo; J- 
Detergentes; L- Restos de comida; M- Verdete; N- Cadáveres de animais; O- Pregos e outros materiais de 




Quando foi solicitado, aos alunos, que completassem a afirmação “A poluição de 
um rio pode afectar:” seleccionando as frases que consideravam correctas, verificou-se 
(figs. 22 a 25) que essa selecção se distribuiu por todas as opções, em qualquer dos grupos 
estudados. Nas respostas dos alunos de Sernancelhe verificou-se que as opções assinaladas 
com maior frequência foram, em ambos os questionários, a A (7º ano: 100% antes e 97,1% 
depois; 8º ano: 92,3% antes e 93,7% depois), a B (7º ano: 75,7% antes e 76,5% depois; 8º 
ano: 81,5% antes e 87,3% depois), a C (7º ano: 91,9% antes e 85,3% depois; 8º ano: 86,2% 
antes e 87,3% depois) e a G (7º ano: 75,7% antes e 73,5% depois; 8º ano: 69,2% antes e 
61,9% depois) (figs. 22 e 23). Não se verificou nenhuma interacção significativa entre as 
opções de resposta seleccionadas pelos alunos e o momento em que o questionário foi 
efectuado (antes ou depois das actividades), nem nas turmas individualmente, nem na 
totalidade dos alunos de cada ano (7ºC: χ2 = 5,15; d.f. = 11, p = 0,924; 7ºD: χ2 = 4,87; d.f. 
= 11, p = 0,937; 8ºA: χ2 = 3,7; d.f. = 11, p = 0,978; 8ºB: χ2 = 3,26; d.f. = 11, p = 0,987; 
8ºC: χ2 = 2,3; d.f. = 11, p = 0,997; 8ºD: χ2 = 1,17; d.f. = 11, p = 1,000; totalidade de alunos 
do 7º ano: χ2 = 4,93; d.f. = 11, p = 0,935; totalidade de alunos do 8º ano: χ2 = 4,52; d.f. = 
11, p = 0,952). 
 














Figura 22 – Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 7º ano da Escola de 
Sernancelhe à questão 4 “Coloca um X nas frases que consideras correctas, para completares a  seguinte 
afirmação: A Poluição de um rio pode afectar:” (A- Os animais que nele habitam; B- As plantas que nele 
habitam; C- Os animais que bebem a água do rio; D- As culturas que são regadas com água do rio; E- Os 
solos que são regados com aquela água; F- Todos os seres humanos; G- Os seres humanos que se alimentam 
das plantas e/ou animais daquele rio; H- Os seres humanos que pescam no rio; I- Os seres humanos que 
nadam no rio; J- Os animais que se alimentam das plantas do rio; L- A atmosfera; M- O mar) 
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Figura 23 – Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de 
Sernancelhe à questão 4 “Coloca um X nas frases que consideras correctas, para completares a  seguinte 
afirmação: A Poluição de um rio pode afectar:” (A- Os animais que nele habitam; B- As plantas que nele 
habitam; C- Os animais que bebem a água do rio; D- As culturas que são regadas com água do rio; E- Os 
solos que são regados com aquela água; F- Todos os seres humanos; G- Os seres humanos que se alimentam 
das plantas e/ou animais daquele rio; H- Os seres humanos que pescam no rio; I- Os seres humanos que 
nadam no rio; J- Os animais que se alimentam das plantas do rio; L- A atmosfera; M- O mar) 
 
 Relativamente à mesma questão (4), nos questionários aplicados em Penedono (fig. 
24) e em Mundão (fig. 25), as opções mais frequentemente assinaladas foram a A 
(Penedono: 85,7% e 100%; Mundão: 95,1% e 98,2%), a B (Penedono: 78,6% e 80,0%; 
Mundão: 78,7% e 96,4%), a C (Penedono: 89,3% e 100%; Mundão: 95,1% e 98,2%) e a G 
(Penedono: 82,1% e 80%; Mundão: 78,7% e 83,9%). Não se verificou nenhuma interacção 
significativa entre as opções de resposta seleccionadas pelos alunos e o momento em que o 
questionário foi efectuado (no início e no final do ano lectivo) (Penedono: χ2 = 5,00; d.f. = 


















Figura 24 – Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de 
Penedono à questão 4 “Coloca um X nas frases que consideras correctas, para completares a  seguinte 
afirmação: A Poluição de um rio pode afectar:” (A- Os animais que nele habitam; B- As plantas que nele 
habitam; C- Os animais que bebem a água do rio; D- As culturas que são regadas com água do rio; E- Os 
solos que são regados com aquela água; F- Todos os seres humanos; G- Os seres humanos que se alimentam 
das plantas e/ou animais daquele rio; H- Os seres humanos que pescam no rio; I- Os seres humanos que 
nadam no rio; J- Os animais que se alimentam das plantas do rio; L- A atmosfera; M- O mar) 
 
 














Figura 25 – Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de Mundão 
à questão 4 “Coloca um X nas frases que consideras correctas, para completares a  seguinte afirmação: A 
Poluição de um rio pode afectar:” (A- Os animais que nele habitam; B- As plantas que nele habitam; C- Os 
animais que bebem a água do rio; D- As culturas que são regadas com água do rio; E- Os solos que são 
regados com aquela água; F- Todos os seres humanos; G- Os seres humanos que se alimentam das plantas 
e/ou animais daquele rio; H- Os seres humanos que pescam no rio; I- Os seres humanos que nadam no rio; J- 
Os animais que se alimentam das plantas do rio; L- A atmosfera; M- O mar) 
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Relativamente à questão 5, “As plantas são:”, a maior parte dos alunos do 7º ano de 
Sernancelhe (fig. 26) seleccionou, nos dois questionários, a opção 1 (51,5% antes e 60,6% 
depois). A percentagem de alunos que assinalaram não saber (opção 5) foi maior no 
questionário aplicado antes (12,1%) do que depois (6,1%) das investigações. Os alunos de 
8º ano da mesma escola (fig. 27), assinalaram maioritariamente a opção 1 (59,3% antes e 
61,1% depois), mas aquela em que se verificou um maior aumento, entre as duas 
aplicações, foi a opção 4 (de 22,2% para 31,5%). Os resultados dos testes estatísticos 
efectuados para esta questão mostram que não se verificaram diferenças significativas 
entre as opções de resposta seleccionadas pelos alunos em ambos os questionários 
aplicados antes e depois das actividades, nem nas turmas individualmente, nem na 
totalidade dos alunos de cada ano (7º C: W= -30,0; T+= 12,5; T-= -42,5; p= 0,131; 7ºD: t= 
0,570; d.f.= 16; p= 0,577; 8ºA: W= -17,0; T+= 5,5; T-= -22,5; p= 0,156; 8ºB: W= -11,0; 
T+= 8,5; T-= -19,5; p= 0,375; 8ºC: W= 12,0; T+= 16,5; T-= -4,5; p= 0,219; 8ºD: t=0,911; 
d.f.= 11; p= 0,382; total 7º ano: W= -73,0; T+= 68,5; T-= -141,5; p= 0,177; total 8º ano: : 
W= -100,0; T+= 88,0; T-= -188,0; p= 0,126). 
 
















Figura 26 – Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos de 7º ano da Escola de 
Sernancelhe à questão 5 “As plantas são:” (0- não respondeu; 1- Seres vivos constituídos por muitas células 
que têm a capacidade de realizar fotossíntese; 2- Seres vivos terrestres de cor verde; 3- Seres vivos terrestres 
ou aquáticos de cor verde; 4- Seres vivos terrestres constituídos por muitas células que têm a capacidade de 




















Figura 27 – Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos de 8º ano da Escola de 
Sernancelhe à questão 5 “As plantas são:” (0- não respondeu; 1- Seres vivos constituídos por muitas células 
que têm a capacidade de realizar fotossíntese; 2- Seres vivos terrestres de cor verde; 3- Seres vivos terrestres 
ou aquáticos de cor verde; 4- Seres vivos terrestres constituídos por muitas células que têm a capacidade de 
realizar fotossíntese; 5- Não sei) 
 
 Em Penedono, para a questão 5, a maior parte dos alunos seleccionou a opção 1 
(70% e 80%), as opções 2 e 3 nunca foram assinaladas e a opção 5 foi assinalada apenas na 
segunda aplicação do questionário (fig. 28). O teste estatístico revelou que não se 
verificaram diferenças significativas entre as opções de resposta seleccionadas pelos alunos 
em ambas as aplicações do questionário (no início e no final do ano lectivo) (W= 0,0; T+= 
7,5; T-= - 7,5; p= 1,000). 














Figura 28 – Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de 
Penedono à questão 5 “As plantas são:” (0- não respondeu; 1- Seres vivos constituídos por muitas células que 
têm a capacidade de realizar fotossíntese; 2- Seres vivos terrestres de cor verde; 3- Seres vivos terrestres ou 
aquáticos de cor verde; 4- Seres vivos terrestres constituídos por muitas células que têm a capacidade de 
realizar fotossíntese; 5- Não sei) 
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Para a mesma questão, as respostas dos alunos de Mundão (fig. 29) foram 
maioritariamente a opção 1 (58,8% e 60,8%), mas a opção, que sofreu um maior aumento 
na segunda aplicação do questionário, foi a 4 (de 29,4% para 39,2%). As opções 3 e 5 
foram assinaladas apenas na primeira aplicação do questionário. Os resultados do “Teste 
de Wilcoxon” mostram que não se verificaram diferenças significativas entre as opções de 
resposta seleccionadas pelos alunos em ambos os questionários aplicados (no início e no 
final do ano lectivo) (W= -2,0; T+= 174,5; T-= -176,5; p= 0,989). 
















Figura 29 – Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de Mundão 
à questão 5 “As plantas são:” (0- não respondeu; 1- Seres vivos constituídos por muitas células que têm a 
capacidade de realizar fotossíntese; 2- Seres vivos terrestres de cor verde; 3- Seres vivos terrestres ou 
aquáticos de cor verde; 4- Seres vivos terrestres constituídos por muitas células que têm a capacidade de 
realizar fotossíntese; 5- Não sei) 
 
Na questão 6 foi solicitado aos alunos que, a partir de uma lista de organismos, 
seleccionassem aqueles que faziam parte do grupo das plantas. As respostas dos alunos de 
Sernancelhe distribuem-se por todas as opções em ambas as aplicações (figs. 30 e 31), 
sendo a opção menos frequentemente assinalada a R (7º ano: 5,4% antes e 17,6% depois; 
8º ano: 6,2% antes e 1,6% depois). As opções mais frequentemente seleccionadas, antes 
das investigações, foram, no 7º ano, a D (75,7%), a G (73,0%) e a Q (67,6%) (fig. 30) e no 
8º ano a B, a C, a E (67,7%) e a G (75,4%) (fig. 31). Depois das investigações, as opções 
assinalas com maior frequência foram, no 7º ano, a D (82,4%), a E (79,4%), a G (73,5%) e 
a Q (76,5%) (fig. 30) e no 8º ano a C (74,6%), a D (77,8%), a E e a G (73,0%) (fig. 31). 
Verificou-se ainda que, no 8º ano, a opção J sofreu um elevado aumento da primeira para a 
segunda aplicação do questionário (de 10,8% para 52,4%). O tratamento estatístico das 
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respostas dos alunos da escola, quer por turma, quer por ano, mostrou não existir nenhuma 
interacção significativa entre as opções de resposta seleccionadas pelos alunos e o 
momento em que o questionário foi efectuado (antes ou depois das actividades) (7ºC: χ2 = 
4,84; d.f. = 17, p = 0,998; 7ºD: χ2 = 12,77; d.f. = 17, p = 0,751; 8ºA: χ2 = 15,32; d.f. = 17, 
p = 0,572; 8ºB: χ2 = 14,54; d.f. = 17, p = 0,629; 8ºC: χ2 = 10,34; d.f. = 17, p = 0,889; 8ºD: 
χ2 = 12,09; d.f. = 17, p = 0,795; total de 7º ano: χ2 = 9,43; d.f. = 17, p = 0,926; total de 8º 
ano: χ2 = 26,63; d.f. = 17, p = 0,064). 














Figura 30 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 7º ano da Escola de 
Sernancelhe à questão 6 “Da lista de seres vivos que se segue assinala, com um X, os que consideras dentro 
do grupo das plantas:” (A-Verdura; B- Musgo; C- Alga; D- Trevo; E- Feto; F- Macieira; G- Erva; H- 
Castanheiro; I- Agrião; J- Líquen; L- Míscaro; M- Cogumelo; N- Verdete; O- Pinheiro; P- Videira; Q- Rosa; 
R- Bolor; S- Junco) 














Figura 31 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de 
Sernancelhe à questão 6 “Da lista de seres vivos que se segue assinala, com um X, os que consideras dentro 
do grupo das plantas:” (A-Verdura; B- Musgo; C- Alga; D- Trevo; E- Feto; F- Macieira; G- Erva; H- 
Castanheiro; I- Agrião; J- Líquen; L- Míscaro; M- Cogumelo; N- Verdete; O- Pinheiro; P- Videira; Q- Rosa; 
R- Bolor; S- Junco) 
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 À mesma questão, os alunos de Penedono assinalaram na primeira aplicação do 
questionário mais frequentemente a opção G (71,4%) e, na segunda, as opções C, G e Q 
com a mesma frequência (80%) (fig. 32). Não se verificou nenhuma interacção 
significativa entre as opções de resposta seleccionadas pelos alunos e o momento em que o 
questionário foi efectuado (no início e no final do ano lectivo) (χ2 = 7,16; d.f. = 17, p = 
0,981). 














Figura 32 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de Penedono 
à questão 6 “Da lista de seres vivos que se segue assinala, com um X, os que consideras dentro do grupo das 
plantas:” (A-Verdura; B- Musgo; C- Alga; D- Trevo; E- Feto; F- Macieira; G- Erva; H- Castanheiro; I- 
Agrião; J- Líquen; L- Míscaro; M- Cogumelo; N- Verdete; O- Pinheiro; P- Videira; Q- Rosa; R- Bolor; S- 
Junco) 
 
No que diz respeito à Escola de Mundão, as opções mais frequentemente 
seleccionadas pelos alunos, na questão 6, foram, na primeira aplicação do questionário, a D 
(72,1%) e, na segunda aplicação, as opções C (83,9%), D, E e G com a mesma frequência 
(87,5%) (fig. 33). Não se verificou nenhuma interacção significativa entre as opções de 
resposta seleccionadas pelos alunos e o momento em que o questionário foi efectuado (no 
início e no final do ano lectivo) (χ2 = 20,03; d.f. = 17, p = 0,273). 
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Figura 33 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de Mundão à 
questão 6 “Da lista de seres vivos que se segue assinala, com um X, os que consideras dentro do grupo das 
plantas:” (A-Verdura; B- Musgo; C- Alga; D- Trevo; E- Feto; F- Macieira; G- Erva; H- Castanheiro; I- 
Agrião; J- Líquen; L- Míscaro; M- Cogumelo; N- Verdete; O- Pinheiro; P- Videira; Q- Rosa; R- Bolor; S- 
Junco) 
 
No que concerne à questão 7, onde foi solicitado aos alunos que, a partir de uma 
lista de organismos, seleccionassem os anfíbios, verificou-se que, em todos os grupos 
estudados (figs. 34 a 37), essa selecção se distribuiu por todas as opções nas duas fases de 
aplicação do questionário. As opções mais frequentemente assinaladas pelos alunos do 7º 
ano de Sernancelhe foram a A (62,2%) e a C (64,9%) no questionário aplicado antes das 
actividades e a A depois (82,4%), sendo esta a opção que registou um maior aumento na 
segunda fase e aquela que, na mesma fase, registou uma maior diminuição foi a C (de 
64,9% para 32,4%) (fig. 34). Já no 8º ano (fig. 35), a opção com maior frequência em 
ambas as fases foi a A (58,5% antes e 87,3% depois) e a que registou um maior aumento 
foi a E (de 12,3% para 54,0%). Não obstante as diferenças que se verificam nos gráficos, o 
tratamento estatístico das respostas dos alunos da escola, quer por turma, quer por ano, 
mostrou não existir nenhuma interacção significativa entre as opções de resposta 
seleccionadas pelos alunos e o momento em que o questionário foi efectuado (antes ou 
depois das actividades) (7ºC: χ2 = 12,18; d.f. = 13, p = 0,513; 7ºD: χ2 = 11,65; d.f. = 13, p 
= 0,557; 8ºA: χ2 = 7,12; d.f. = 13, p = 0,896; 8ºB: χ2 = 12,02; d.f. = 13, p = 0,526; 8ºC: χ2 
= 9,10; d.f. = 13, p = 0,765; 8ºD: χ2 = 6,86; d.f. = 13, p = 0,909; total do 7º ano: χ2 = 
14,21; d.f. = 13, p = 0,359; total de 8º ano: χ2 = 22,00; d.f. = 13, p = 0,055) mas quando o 
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teste estatístico foi efectuado para a totalidade dos alunos da escola já se verificam 
diferenças (χ2 = 27,05; d.f. = 13, p = 0,012). 
 














Figura 34 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 7º ano da Escola de 
Sernancelhe à questão 7 “ Selecciona os organismos que fazem parte do grupo dos anfíbios:” (A- Rã; B- 
Tritão; C- Lagartixa; D- Lesma; E- Girino; F- Salamandra; G- Tartaruga; H- Caracol; I- Truta; J- Cágado; L- 



















Figura 35 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de 
Sernancelhe à questão 7 “ Selecciona os organismos que fazem parte do grupo dos anfíbios:” (A- Rã; B- 
Tritão; C- Lagartixa; D- Lesma; E- Girino; F- Salamandra; G- Tartaruga; H- Caracol; I- Truta; J- Cágado; L- 
Cobra; M- Cobra-de-água; N- Sanguessuga; O- Pescada) 
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As respostas dos alunos de Penedono à questão 7 (fig. 36) distribuem-se, tal como 
em Sernancelhe, por todas as opções e embora tivesse ocorrido um maior aumento, na 
segunda aplicação do questionário, da frequência da opção B (de 10,7% para 60,0%) e uma 
diminuição mais acentuada, na mesma aplicação, da opção G (de 60,7% para 30,0%), o 
teste estatístico revelou que não se verificou nenhuma interacção significativa entre as 
opções de resposta seleccionadas pelos alunos e o momento em que o questionário foi 
efectuado (no início e no final do ano lectivo) (χ2 = 15,15; d.f. = 13, p = 0,298). A opção 



















Figura 36 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de Penedono 
à questão 7 “ Selecciona os organismos que fazem parte do grupo dos anfíbios:” (A- Rã; B- Tritão; C- 
Lagartixa; D- Lesma; E- Girino; F- Salamandra; G- Tartaruga; H- Caracol; I- Truta; J- Cágado; L- Cobra; M- 
Cobra-de-água; N- Sanguessuga; O- Pescada) 
 
 Na Escola de Mundão, verificou-se que a opção assinalada com maior frequência 
em ambas as aplicações foi a A (90,2% e 98,2%), tal como no 8º ano de Sernancelhe e 
Penedono, e que a opção que registou um maior aumento na segunda aplicação foi a F (de 
57,4% para 80,4%) (fig. 37). Também nesta Escola não se verificou nenhuma interacção 
significativa entre as opções de resposta seleccionadas pelos alunos e o momento em que o 


















Figura 37 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de Mundão à 
questão 7 “ Selecciona os organismos que fazem parte do grupo dos anfíbios:” (A- Rã; B- Tritão; C- 
Lagartixa; D- Lesma; E- Girino; F- Salamandra; G- Tartaruga; H- Caracol; I- Truta; J- Cágado; L- Cobra; M- 
Cobra-de-água; N- Sanguessuga; O- Pescada) 
 
 A questão 8, inquiria os alunos acerca do que são cágados. As figuras 38 e 39 
mostram as frequências de resposta dos alunos do 7º ano e 8º ano da Escola de 
Sernancelhe, respectivamente. Nestes gráficos verifica-se que houve um aumento da 
frequência das opções 1 (7º ano: de 13,3% para 16,7%; 8º ano: de 10,2% para 32,2%), 2 
(7º ano: de 13,3% para 23,3%; 8º ano: de 11,9% para 15,9%) e 3 (7º ano: de 30% para 
40%; 8º ano: de 16,8% para 23,7%) e uma diminuição da frequência das opções 4 (7º ano: 
de 20% para 6,7%; 8º ano: de 28,8% para 13,6%) e 5 (7º ano: de 13,3% para 10%; 8º ano: 
de 23,7% para 13,6%) (figs. 38 e 39). A opção mais frequentemente assinalada, no 7º ano, 
foi a 3 antes e depois das actividades investigativas (fig. 38) e, no 8º ano, foi a 4 antes, e a 
1 depois (fig. 39). Nesta questão verificaram-se diferenças significativas nas respostas 
dadas apenas pelos alunos do 8ºD antes e depois das actividades investigativas (W= -
84,000; T+= 18,000; T-= -102,000; p= 0,015), no entanto, o mesmo não se verificou para 
as restantes turmas e para o total de alunos de cada ano (7ºC: t= 0,000; d.f.= 13; p= 1,000; 
7ºD: t= 0,900; d.f.= 15; p= 0,382; 8ºA: W= -21,000; T+= 42,000; T-= - 63,000; p= 0,542; 
8ºB: t= 0,000; d.f.= 17; p= 1,000; 8ºC: t= 0,924; d.f.= 10; p= 0,377; total de 7º ano: t= 






















Figura 38 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 7º ano da Escola de 
Sernancelhe à questão 8 “Os cágados são:” (0- não sabe / não responde; 1- Girinos; 2- Peixes pequenos; 3- 
Juvenis que vão sofrer transformações originando rãs adultas; 4- Anfíbios; 5- Répteis) 
 















Figura 39 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de 
Sernancelhe à questão 8 “Os cágados são:” (0- não sabe / não responde; 1- Girinos; 2- Peixes pequenos; 3- 
Juvenis que vão sofrer transformações originando rãs adultas; 4- Anfíbios; 5- Répteis) 
 
 Nesta questão (8), as respostas dos alunos de Penedono mantêm a mesma 
frequência para as opções 3 (44,4%), sendo esta a opção assinalada com maior frequência, 
4 (33,3%) e 5 (11,1%), nas duas aplicações do questionário. As opções 1 e 2 foram 
seleccionadas apenas numa das aplicações do questionário, a 2 na primeira aplicação 
(11,1%) e a 1 na segunda (11,1%) (fig. 40). Não se verificaram diferenças significativas 
entre as opções de resposta seleccionadas pelos alunos em ambos os questionários 

















Figura 40 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de Penedono 
à questão 8 “Os cágados são:” (0- não sabe / não responde; 1- Girinos; 2- Peixes pequenos; 3- Juvenis que 
vão sofrer transformações originando rãs adultas; 4- Anfíbios; 5- Répteis) 
 
 No que diz respeito às respostas das turmas de Mundão (fig. 41), verificou-se um 
aumento da frequência da opção 4 (de 24,1% para 48,1%), sendo esta a opção com maior 
frequência na segunda aplicação do questionário, e uma diminuição da frequência das 
opções 2 (de 7,4% para 3,7%), 3 (de 18,5% para 16,7%) e 5 (de 35,2% para 16,7%) (fig. 
41). Nesta escola não se verificaram, igualmente, diferenças significativas entre as opções 
de resposta seleccionadas pelos alunos em ambos os questionários realizados, no início e 
no final do ano lectivo (W= -33,000; T+= 478,500; T-= -511,500; p= 0,849). 
 














Figura 41 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de Mundão à 
questão 8 “Os cágados são:” (0- não sabe / não responde; 1- Girinos; 2- Peixes pequenos; 3- Juvenis que vão 
sofrer transformações originando rãs adultas; 4- Anfíbios; 5- Répteis) 
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 A questão 9 solicitava aos alunos que seleccionassem a designação correspondente 
ao macho da rã. Verificou-se que, no 7ºano (fig. 42), a maior parte dos alunos (58,1%) 
respondeu ser o sapo (opção 1) nos questionários aplicados antes e ser a rã macho (opção 
2: 48,4%) nos questionários aplicados depois da actividade. Assim, ocorreu uma 
diminuição da opção 1 (para 32,3%) e um aumento da opção 2 (de 32,3% para 48,4%), 
bem como um aumento da frequência da opção 3 (de 6,5% para 16,1%). A opção 4 nunca 
foi assinalada. No 8º ano (fig. 43), a opção com maior frequência foi a 1 em ambas as 
aplicações (72,9% antes e 66,1% depois). As opções 2 e 3 aumentaram a frequência na 
segunda aplicação do questionário (de 16,9% para 22% e de 1,7% para 8,5%, 
respectivamente). A frequência da opção 4 diminuiu na segunda aplicação (de 6,8% para 
1,7%). Não obstante as diferenças que se verificam nos gráficos, o tratamento estatístico 
das respostas dos alunos da escola, quer por turma, quer por ano, mostrou não existirem 
diferenças significativas entre as opções de resposta seleccionadas pelos alunos em ambos 
os questionários (7ºC: W= 54,000; T+= 72,500; T-= -18,500; p= 0,057; 7ºD: t=-0,415; 
d.f.= 15; p= 0,687; 8ºA: W= 9,000; T+= 27,000; T-= -18,000; p= 0,652; 8ºB: W= 9,000; 
T+= 15,000; T-= -6,000; p= 0,438; 8ºC: t= 0,771; d.f.= 11; p= 0,457; 8ºD: t= -0,585; d.f.= 
14; p= 0,585; total de 7º ano: W= 121,000; T+= 223,000; T-= -102,500; p= 0,082; total de 
8º ano: W= 83,000; T+= 168,000; T-= -85,000; p= 0,163). 
















Figura 42 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 7º ano da Escola de 
Sernancelhe à questão 9: “No grupo das rãs há machos e fêmeas. Como se chama o macho?” (0- Não sabe / 
Não responde; 1- Sapo; 2- Rã macho; 3- Ambos; 4- Nenhum dos dois) 
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Figura 43 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de 
Sernancelhe à questão 9: “No grupo das rãs há machos e fêmeas. Como se chama o macho?” (0- Não sabe / 
Não responde; 1- Sapo; 2- Rã macho; 3- Ambos; 4- Nenhum dos dois) 
 
 No grupo de alunos de Penedono (fig. 44), a opção assinalada mais frequentemente 
em ambas as aplicações foi a 1 (70% na primeira e 50% na segunda) tendo, na opção 2, 
ocorrido um aumento (de 20% para 30%). A opção 4 foi seleccionada apenas na primeira 
aplicação do questionário (20%) e a 3 apenas na segunda aplicação (10%). O teste 
estatístico não revelou a existência de diferenças significativas entre as opções de resposta 
seleccionadas pelos alunos em ambos os questionários (t= -0,612; d.f.= 9; p= 0,555). 

















Figura 44 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de Penedono 
à questão 9: “No grupo das rãs há machos e fêmeas. Como se chama o macho?” (0- Não sabe / Não responde; 
1- Sapo; 2- Rã macho; 3- Ambos; 4- Nenhum dos dois) 
 
 As respostas dos alunos de Mundão (fig. 45) a esta questão foram maioritariamente 
a opção 1 (74,1% e 68,5%) em ambas as aplicações, tendo ocorrido uma pequena variação 
nas opções 2 (de 22,2% para 24,1%) e 3 (de 3,7% para 7,4%). Tal como nos restantes 
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grupos, também neste caso, não se verificaram diferenças significativas entre as opções de 
resposta seleccionadas pelos alunos em ambos os questionários (W= 46,000; T+= 128,000; 
T-= -82,000; p= 0,409). 
 
















Figura 45 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de Mundão à 
questão 9: “No grupo das rãs há machos e fêmeas. Como se chama o macho?” (0- Não sabe / Não responde; 
1- Sapo; 2- Rã macho; 3- Ambos; 4- Nenhum dos dois) 
 
 Na questão 10 (“O que é a peçonha?”) verificou-se que, antes das actividades, a 
opção mais frequentemente assinalada, pelos alunos do 7º ano de Sernancelhe (fig. 46), foi 
a 6 (35,3%), antes das actividades investigativas, e depois, foi a 4 (26,5%). A frequência 
das opções 1 e 6 diminuiu depois das actividades (opção 1: de 14,7% para 11,8%; opção 6: 
de 35,3% para 20,6%) e a frequência das opções 2 e 3 aumentou (opção 2: de 5,9% para 
23,5%; opção 3: de 8,8% para 14,7%), tendo a opção 5 sido assinalada apenas nos 
questionários aplicados antes (5,9%). A frequência da opção 4 manteve-se inalterada 
(26,5%). Apesar das diferenças nas frequências observadas na figura 44, o tratamento 
estatístico das respostas mostrou que não existem diferenças significativas entre as opções 
de resposta seleccionadas pelos alunos em ambos os questionários (7ºC: t= 1,405; d.f.= 15 
p= 0,180; 7ºD: W= -25,000; T+= 26,500; T-= -51,500; p= 0,339; total de 7º ano: W= -
105,000; T+= 85,500; T-= -190,500; p= 0,104). No 8º ano (fig. 47), a opção mais 
frequentemente seleccionada, na primeira aplicação do questionário, foi a 6 (29,5%) e na 
segunda aplicação foi a 2 (24,6%). Verificou-se que as opções 4 e 6 foram menos 
frequentemente assinaladas depois das actividades do que antes (opção 4: 21,3% antes e 
8,2% depois; opção 6: 29,5% antes e 8,2% depois), ao passo que as opções 1, 2, 3 e 5 
foram mais frequentemente assinaladas depois das actividades (opção 1: 16,4% antes e 
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23,0% depois; opção 2: 6,6% antes e 24,6% depois; opção 3: 18,0% antes e 21,3% depois; 
opção 5: 8,2% antes e 13,1% depois). Neste grupo de alunos verificou-se que as diferenças 
que se observam (fig. 47) são estatisticamente significativas apenas para o total de alunos 
do 8º ano e para as turmas A e D individualmente (8ºA: t= 2,184; d.f.= 15; p= 0,045; 8ºB: 
t= 1,097; d.f.= 17; p= 0,288; 8ºC: t= 1,129; d.f.= 12; p= 0,281; 8ºD: W= -38,000; T+= 
8,500; T-= -46,500; p= 0,049; total de 8º ano: W= -409,000; T+= 147,000; T-= -556,000; 
p= 0,002). 
 

















Figura 46 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 7º ano da Escola de 
Sernancelhe à questão 10 “O que é a peçonha?” (0- Não respondeu; 1- Uma substância viscosa produzida 
pelas rãs e sapos para se defenderem; 2- Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos que é tóxica 
para os outros seres vivos; 3- Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos para manterem a sua pele 
húmida; 4-Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos que prejudica os seres humanos; 5- Uma 






















 Figura 47 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de 
Sernancelhe à questão 10 “O que é a peçonha?” (0- Não respondeu; 1- Uma substância viscosa produzida 
pelas rãs e sapos para se defenderem; 2- Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos que é tóxica 
para os outros seres vivos; 3- Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos para manterem a sua pele 
húmida; 4-Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos que prejudica os seres humanos; 5- Uma 
invenção popular; 6- Não sei) 
  
 No que diz respeito ao grupo de alunos de Penedono (fig. 48), verificou-se que, 
para a mesma questão, a maior parte dos alunos refere não saber (opção 6: 70% e 50%) nas 
duas fases de aplicação do questionário. A opção 5 nunca foi assinalada e as opções 1 
(20%), 2 (10%) e 4 (10%) foram-no apenas na segunda aplicação do questionário. No teste 
estatístico efectuado para este grupo de alunos não se verificaram diferenças significativas 
entre as opções de resposta seleccionadas pelos alunos em ambos os questionários (W= -























Figura 48 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de Penedono 
à questão 10 “O que é a peçonha?” (0- Não respondeu; 1- Uma substância viscosa produzida pelas rãs e 
sapos para se defenderem; 2- Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos que é tóxica para os outros 
seres vivos; 3- Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos para manterem a sua pele húmida; 4-Uma 
substância viscosa produzida pelas rãs e sapos que prejudica os seres humanos; 5- Uma invenção popular; 6- 
Não sei) 
 
 Relativamente à Escola de Mundão (fig. 49), as opções seleccionadas com maior 
frequência foram a 2 e 4, nas duas fases de aplicação do questionário, nestas opções  
verificou-se igualmente um aumento na segunda aplicação (opção 2: de 21,8% para 25,5%; 
opção 4: de 21,8% para 23,6%). Aumentou também a frequência das opções 1 (de 12,7% 
para 18,2%) e 3 (de 17,7% para 14,5%) e diminuiu a frequência da opção 6 (de 20,0% para 
7,3%). A opção 5 foi seleccionada pelo mesmo número de alunos nas duas fases (10,9%). 
Não se verificaram diferenças significativas entre as opções de resposta seleccionadas 



















Figura 49 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de Mundão à 
questão 10 “O que é a peçonha?” (0- Não respondeu; 1- Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos 
para se defenderem; 2- Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos que é tóxica para os outros seres 
vivos; 3- Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos para manterem a sua pele húmida; 4-Uma 
substância viscosa produzida pelas rãs e sapos que prejudica os seres humanos; 5- Uma invenção popular; 6- 
Não sei) 
 
 Acerca do conceito de “ser vivo” (questão 11), a maior parte das respostas dos 
alunos de todos os grupos em estudo situou-se nas opções 1 e 2 (figs. 50 a 53). No que 
concerne aos alunos de 7º ano de Sernancelhe (fig. 50) verificou-se que a opção mais 
frequentemente assinalada antes das investigações foi a 1 (47,1%) e a 2 (50%) depois da 
actividade prática. Para além de um aumento da frequência da opção 2 verificou-se 
igualmente um ligeiro aumento da frequência da opção 5 (de 2,9% para 5,9%). As opções 
3 (8,8%), 4 (2,9%) e 6 (2,9%) foram seleccionadas apenas na primeira aplicação do 
questionário, enquanto que a 7 (5,9%) o foi apenas na segunda aplicação. No 8º ano (fig. 
51), a opção mais frequentemente seleccionada foi a 1 (40,0% e 53,3%) nas duas 
aplicações, tendo-se verificado um aumento da primeira para a segunda. O mesmo 
aconteceu com a opção 7, cuja frequência foi 1,7% na primeira aplicação e 5,0% na 
segunda. As opções 2, 3 e 5 sofreram uma diminuição de frequência depois das actividades 
investigativas (opção 2: de 36,7% para 28,3%; opção 3: de 6,7% para 1,7%; opção 5: de 
8,3% para 3,3%). Não obstante as alterações nas frequências observadas nos gráficos (figs. 
50 e 51) não se verificaram diferenças significativas entre as opções de resposta 
seleccionadas pelos alunos em ambos os questionários (7ºC: t= 0,194; d.f.= 15; p= 0,849; 
7ºD: W= 15,000; T+= 46,500; T-= -31,500; p= 0,569; 8ºA: W= -17,000; T+= 14,000; T-= -
31,000; p= 0,359; 8ºB: t= 0,600; d.f.= 16; p= 0,556; 8ºC: t= 1,074; d.f.= 12; p= 0,304; 8ºD: 
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t= 0,406; d.f.= 13; p= 0,691; total de 7º ano: W= 43,000; T+= 159,500; T-= -116,500; p= 
0,509; total de 8º ano: W= -86,000; T+= 237,500; T-= -323,500; p= 0,444). 
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Figura 50 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 7º ano da Escola de 
Sernancelhe à questão 11 “Seres vivos são:” (0- Não responde / Não sabe; 1- Todos os seres que possuem 
vida; 2- Todos os seres constituídos por células capazes de se manterem vivos e de se reproduzirem; 3- Todos 
os seres que se podem reproduzir; 4- Os seres visíveis a olho nu (sem auxílio de microscópio) que possuem 
vida; 5- Animais; 6- Plantas; 7- Animais e plantas; 8- Outros) 
















Figura 51 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de 
Sernancelhe à questão 11 “Seres vivos são:” (0- Não responde / Não sabe; 1- Todos os seres que possuem 
vida; 2- Todos os seres constituídos por células capazes de se manterem vivos e de se reproduzirem; 3- Todos 
os seres que se podem reproduzir; 4- Os seres visíveis a olho nu (sem auxílio de microscópio) que possuem 
vida; 5- Animais; 6- Plantas; 7- Animais e plantas; 8- Outros) 
 
 A frequência das opções de resposta, dos alunos da Escola de Penedono (fig. 52) à 
questão 11, não sofreram qualquer alteração da primeira para a segunda aplicação do 
 149
questionário, tendo sido seleccionadas apenas as opções 2 (60%) e 1 (40%). Desta forma, 
os resultados do teste estatístico mostram que não ocorreram diferenças significativas entre 
as opções de resposta seleccionadas pelos alunos em ambos os questionários (W= -5,000; 
T+= 5,000; T-= -10,000; p= 0,625). 
 
















Figura 52 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de Penedono 
à questão 11 “Seres vivos são:” (0- Não responde / Não sabe; 1- Todos os seres que possuem vida; 2- Todos 
os seres constituídos por células capazes de se manterem vivos e de se reproduzirem; 3- Todos os seres que 
se podem reproduzir; 4- Os seres visíveis a olho nu (sem auxílio de microscópio) que possuem vida; 5- 
Animais; 6- Plantas; 7- Animais e plantas; 8- Outros) 
 
 Na Escola de Mundão (fig. 53), a opção que apresenta maior frequência é a 2 
(55,6% e 50,0%) nas duas fases de aplicação do questionário, embora se tenha verificado, 
na frequência desta opção, uma diminuição na segunda fase. As opções 1 e 3 foram 
assinaladas por um maior número de alunos na segunda fase de aplicação do questionário 
(opção 1: 38,9% antes e 42,6% depois; opção 3: 1,9% antes e 3,7% depois), tendo as 
opções 4 e 7 sido assinaladas com a mesma frequência nas duas fases (1,9%). Não se 
verificaram diferenças significativas entre as opções de resposta seleccionadas pelos alunos 
em ambos os questionários (W= -23,000; T+= 252,500; T-= -275,500; p= 0,826) 
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Figura 53 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de Mundão à 
questão 11 “Seres vivos são:” (0- Não responde / Não sabe; 1- Todos os seres que possuem vida; 2- Todos os 
seres constituídos por células capazes de se manterem vivos e de se reproduzirem; 3- Todos os seres que se 
podem reproduzir; 4- Os seres visíveis a olho nu (sem auxílio de microscópio) que possuem vida; 5- 
Animais; 6- Plantas; 7- Animais e plantas; 8- Outros) 
 
 Na questão 12, os alunos do 7º ano da Escola de Sernancelhe (fig. 54) assinalaram 
mais frequentemente a opção 3 (28,1%) nos questionários aplicados antes das actividades 
investigativas e assinalaram mais frequentemente a opção 1 (34,4%) na segunda fase. 
Embora se tenha verificado alteração na opção mais frequentemente assinalada nas duas 
fases de aplicação do questionário, nestas duas opções (1 e 3) verificou-se aumento da 
frequência (opção 1: de 12,5% para 34,4%; opção 3: de 28,1% para 31,1%). As opções 2, 6 
e 7 foram assinaladas nas duas fases mas diminuíram a frequência na segunda fase (opção 
2: de 15,6% para 12,5%; opção 6: de 12,5% para 9,4%; opção 7: de 18,8% para 6,3%) e as 
opções 4 e 5 foram assinaladas apenas na primeira fase, com a mesma frequência (3,1%). 
Estas alterações nas frequências das opções foram significativamente diferentes no 7º D e 
no total dos alunos do 7º ano (7ºC: t= 0,523; d.f.= 15; p= 0,609; 7ºD: t= 2,176; d.f.= 16; p= 
0,045; total de 7º ano: t= 2,054; d.f.= 32; p= 0,048). Da mesma forma que no 7º ano, 
também no 8º ano (fig. 55), as opções assinaladas com maior frequência foram, na primeira 
fase, a 3 (35,5%) que diminuiu na segunda fase (16,1%) e, na segunda fase, a 1 que 
aumentou (16,1% antes e 32,3% depois). Ao contrário do que ocorreu no 7º ano, neste 
grupo de alunos não se verificaram diferenças significativas entre as opções de resposta 
seleccionadas em ambos os questionários (8ºA: W= -48,000; T+= 36,000; T-= -84,500; p= 
0,188; 8ºB: t= 0,369; d.f.= 17; p= 0,717; 8ºC: t= 0,492; d.f.= 12; p= 0,632; 8ºD: W= -
21,000; T+= 17,000; T-= -38,000; p= 0,322; total de 8º ano: t= 1,322; d.f.= 48; p= 0,192). 
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Figura 54 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 7º ano da Escola de 
Sernancelhe à questão 12 “Micróbios são:” (0- Não respondeu; 1- Seres vivos apenas visíveis ao microscópio 
que desempenham um papel importante nos ecossistemas; 2- Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que, 
quando presentes, prejudicam os ecossistemas; 3- Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que provocam 
doenças no Homem; 4- Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que provocam doenças aos animais; 5- 
Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que provocam doenças às plantas; 6- Seres vivos de pequenas 
dimensões, não obrigatoriamente microscópicos, que são prejudiciais; 7- Não sei) 
 

















Figura 55 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de 
Sernancelhe à questão 12 “Micróbios são:” (0- Não respondeu; 1- Seres vivos apenas visíveis ao microscópio 
que desempenham um papel importante nos ecossistemas; 2- Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que, 
quando presentes, prejudicam os ecossistemas; 3- Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que provocam 
doenças no Homem; 4- Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que provocam doenças aos animais; 5- 
Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que provocam doenças às plantas; 6- Seres vivos de pequenas 
dimensões, não obrigatoriamente microscópicos, que são prejudiciais; 7- Não sei) 
 
 Na mesma questão, os alunos de Penedono (fig. 56) seleccionaram, a opção 6 com 
maior frequência na primeira aplicação do questionário (44,4%) do que na segunda 
 152
(11,1%). Nesta fase, a opção mais frequentemente seleccionada foi a 2 (44,4%) que subiu 
relativamente à primeira fase (11,1%). As opções 1 e 3 tiveram a mesma frequência nas 
duas fases (22,2%). Não se verificaram diferenças significativas entre as opções de 



















Figura 56 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de Penedono 
à questão 12 “Micróbios são:” (0- Não respondeu; 1- Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que 
desempenham um papel importante nos ecossistemas; 2- Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que, 
quando presentes, prejudicam os ecossistemas; 3- Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que provocam 
doenças no Homem; 4- Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que provocam doenças aos animais; 5- 
Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que provocam doenças às plantas; 6- Seres vivos de pequenas 
dimensões, não obrigatoriamente microscópicos, que são prejudiciais; 7- Não sei) 
 
 A esta questão, o grupo de alunos da Escola de Mundão (fig. 57) assinalou com 
mais frequência a opção 2 na primeira aplicação do questionário (42,9%) e com mais 
frequência a opção 1 (41,1%) na segunda. Na segunda aplicação, para além do aumento da 
frequência da opção 1 (de 25% para 41,1%), verificou-se também um ligeiro aumento da 
frequência da opção 3 (de 8,9% para 10,7%) e uma diminuição da frequência das opções 2 
(de 42,9% para 28,6%) e 6 (de 17,9% para 14,3%). A opção 7 foi assinalada com a mesma 
frequência nas duas aplicações (5,9%). O teste estatístico efectuado para este grupo de 
alunos revelou não existirem diferenças significativas entre as opções de resposta 
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seleccionadas em ambos os questionários (W= -130,000; T+= 408,000; T-= -538,500; p= 
0,432). 
 














Figura 57 - Frequência das respostas assinaladas pela totalidade dos alunos do 8º ano da Escola de Mundão à 
questão 12 “Micróbios são:” (0- Não respondeu; 1- Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que 
desempenham um papel importante nos ecossistemas; 2- Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que, 
quando presentes, prejudicam os ecossistemas; 3- Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que provocam 
doenças no Homem; 4- Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que provocam doenças aos animais; 5- 
Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que provocam doenças às plantas; 6- Seres vivos de pequenas 





 O recurso à saída de campo, como estratégia de partida para a formulação de 
problemas, demonstrou ser adequada já que os alunos, ao observarem atentamente a 
Ribeira do Medreiro, colocaram questões acerca dos aspectos que mais lhes interessaram 
num espaço de tempo curto. Ainda, o facto de ser um local já conhecido terá reduzido o 
efeito de novidade (Pato et al., 2004), o que lhes permitiu concentrarem-se nas tarefas a 
realizar, fomentou a tomada de consciência acerca dos problemas ambientais com ela 
relacionados (Giordan e Souchon, 1997) e estimulou o aumento da afectividade para com a 
ribeira (Pato et al., 2004). Assim, esta passou a ser vista não só como o rio que passa perto 
da escola mas também como um local de aprendizagem e de desenvolvimento de 
actividades educativas, um recurso que está em perigo e que merece uma atenção cuidada. 
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Todos os grupos cumpriram as tarefas que lhes tinham sido pedidas e levaram o material 
necessário para as concretizar, o que demonstra o seu empenho no trabalho. 
 Durante uma reunião intercalar de Conselho de Turma, realizada após a saída de 
campo, a Directora de Turma salientou, ao fazer a caracterização da turma, que todos os 
alunos tinham indicado Ciências Naturais como disciplina preferida ao contrário do que 
tinha acontecido no ano anterior. Este facto vem de encontro ao que referem Pato et al. 
(2004) acerca da importância das saídas de campo como factores de motivação. Até aquele 
momento, a saída de campo foi a única actividade diferente realizada. 
 Dos comentários proferidos durante a saída de campo, salienta-se o interesse que os 
alunos demonstraram em actividades cujo resultado não era do seu conhecimento, como 
sejam analisar a água de ribeira e “fazer uma experiência” ao colocar água e plantas num 
frasco. Este interesse manifestado pelos alunos, em actividades cujo resultado 
desconhecem, poderá ser explicado pelo facto de lhes possibilitarem “pensar 
cientificamente” (Fernandes e Silva, 2004) e aprenderem como se pratica investigação 
científica (Pedrosa et al., 2004). 
Liggit et al. (2004) referem que as crianças gostam de água, daí que, quer nos 
relatórios, quer nos comentários proferidos durante a saída, o foco da atenção dos alunos 
tenha sido sobretudo a água e a sua eventual poluição. O interesse dos alunos na água, e o 
facto destes estarem sensibilizados para os problemas da poluição na ribeira, foi 
aproveitado para os educar no sentido da preservação dos cursos de água (Liggit et al., 
2004) e da educação ambiental. Dos comentários proferidos pelos alunos durante a saída 
de campo e dos seus relatórios infere-se que estes associam água estagnada ou com baixa 
corrente a água poluída e que água não poluída é água potável. 
 Outro dos focos de interesse foram as plantas e os animais. Verificou-se que os 
alunos têm um maior conhecimento acerca do nome comum dos animais do que das 
plantas observadas. O facto de estas serem espontâneas, e, por isso, não serem plantas com 
as quais os alunos contactavam diariamente, pode estar na base deste desconhecimento. 
Tunnicliffe (2001) refere que o conhecimento que as crianças têm acerca das plantas é 
sobretudo proveniente do seu contacto diário com este grupo de organismos e ainda, que 
quando desconhecem os seus nomes comuns lhes atribuem termos genéricos como planta. 
Estes conhecimentos provenientes do contacto diário poderão igualmente explicar o facto 
dos animais referidos nos relatórios serem organismos com os quais os alunos contactavam 
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na sua vida diária e por isso conheciam os seus nomes comuns. Quando se tratava de 
animais desconhecidos, os alunos descreviam-nos associando-os a outros conhecidos, 
como é o caso do caracol de água doce, que não sendo conhecido é referido como “um 
animal parecido com o caracol”. 
 Tunnicliffe (2001) argumenta que muitas pessoas têm “cegueira às plantas”, sendo 
incapazes de reconhecer a sua importância nos ecossistemas e para o Homem, o que 
poderá explicar também o facto do termo “seres vivos” ser utilizado para fazer referência 
genérica aos animais observados, parecendo as plantas não estarem aí incluídas. 
 A partir das questões colocadas nos relatórios foram formulados os problemas 
subjacentes às investigações. Não foi possível utilizar directamente as questões colocadas 
pelos alunos uma vez que, embora os temas destas questões fossem os mesmos em todas as 
turmas, estas eram tão diversificadas que não era exequível a realização de todas as 
investigações pois tal implicaria muita disponibilidade de tempo. Por outro lado, 
privilegiar uma única questão, em detrimento das restantes colocadas pela turma, poderia 
ser desmotivante para os alunos. Assim, optou-se por formular problemas que, sendo 
diferentes daqueles que todos tinham colocado, fossem de encontro às suas dúvidas e 
preocupações. No entanto, a maioria das questões ficaram respondidas com as actividades 
investigativas, nomeadamente, aquelas que se referiam às plantas observadas, aos caracóis 
de água doce e à poluição da água. 
Trabalhar as plantas da ribeira permitiu aos alunos uma maior aproximação a um 
grupo de organismos em relação ao qual demonstraram curiosidade, mas do qual não 
tinham muitos conhecimentos. Os pequenos herbários organizados por cada turma 
permitiram que estes os sentissem como o produto do seu estudo o que está patente no 
nome que cada turma lhe atribuiu, já que o nome escolhido estava de alguma forma 
relacionado com os respectivos alunos. Assim, fomentou-se a responsabilidade e o sentido 
de posse na condução das actividades e fomentou-se um vínculo afectivo em relação ao 
objecto de estudo. 
As dificuldades dos alunos ao nível da interpretação das mensagens escritas 
dificulta a sua interpretação das questões. No entanto, quando lhes foi dado tempo para 
reflectir e ajuda na clarificação, os alunos foram capazes de raciocinar de forma a chegar a 
uma resposta. Foi o que se verificou com a resolução das fichas de trabalho relativas à 
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poluição da água e à biodiversidade vegetal, em que todos os grupos chegaram a uma 
resposta adequada às questões colocadas. 
No que diz respeito ao grau de abertura da investigação acerca da biodiversidade 
vegetal, de acordo com a classificação de Caamaño (2003), considera-se que a forma de 
definição do problema é fechada, uma vez que as variáveis se encontram especificadas, 
mas é aberto relativamente à diversidade de métodos para a sua resolução e nas soluções 
possíveis. No entanto, é fechado no que diz respeito à ajuda dada pelo professor na eleição 
do método, uma vez que este o condicionou ao orientar os alunos na sua escolha. De facto, 
apesar das hipóteses apresentadas pelos alunos terem sido praticamente iguais, estes 
planearam diferentes métodos para as testar. Salienta-se que a resolução da ficha de 
trabalho foi feita em grupo e que posteriormente foi discutida na turma. Foi apenas nesta 
altura que se chegou a um consenso acerca da actividade a realizar pelas diversas turmas. 
Relembra-se que numa escola básica o material é escasso e que este tipo de actividades se 
encontra condicionada também pelo tempo disponível à sua realização. Não era possível, 
por exemplo, executar uma actividade que se prolongasse para além do terminus do ano 
lectivo ou que implicasse várias saídas ao local em estudo, pois era necessário dar 
cumprimento a outras actividades do currículo. 
Se por um lado é sugerido, aos professores de ciências, quer nas Orientações 
Curriculares para o 3º ciclo do Ensino Básico (Galvão et al., 2001b), quer nas 
Competências Essenciais para o mesmo ciclo (Galvão et al., 2001a), o desenvolvimento de 
actividades investigativas. Por outro, as inspecções pedagógicas exigem que os professores 
cumpram os programas e planificações. No entanto, desenvolver actividades investigativas 
leva tempo quando se pretende envolver os alunos em todas as suas fases. Tal como refere 
Sanmarti (2002) é preciso dedicar tempo e espaço para experimentar, manipular e 
observar, se se pretende que através destas actividades se promova o questionamento e o 
gerar de ideias para responder às questões. Os professores de ciências têm, assim, de 
orientar as actividades investigativas de forma a não “perder” muito tempo e a dar 
cumprimento a outras actividades dos currículos. 
A identificação das plantas colhidas foi efectuada pelas responsáveis pelo Herbário 
da Universidade de Aveiro. As razões que impediram que estas identificações fossem 
feitas pelos alunos foram: i) a dificuldade de identificar estas plantas através dos guias de 
campo, uma vez que nem todas estavam completas e que, em alguns casos, houve perda ou 
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alteração de cor provocada pelo processo de secagem; ii) as chaves dicotómicas recorrem 
ao uso de caracteres que são de difícil interpretação por parte dos alunos (Hawkey, 2001); 
iii) a terminologia utilizada nas chaves dicotómicas é técnica e complexa (Hawkey, 2001), 
sobretudo no que se refere a plantas herbáceas, o que dificulta a sua compreensão e ainda, 
iv) a impossibilidade de utilizar um número de aulas suficiente para que este aspecto fosse 
não só realizado, mas sobretudo compreendido pelos alunos. Assim, para que a 
identificação fosse efectuada pelos próprios alunos teriam de ter sido elaboradas chaves 
dicotómicas simples que lhes permitissem identificar características observáveis naqueles 
espécimes. Não obstante, o número de aulas que deveriam ser utilizadas para a 
identificação seria sempre elevado, o que condicionou fortemente esta opção. 
A preocupação demonstrada na saída de campo, realizada na Primavera, em não 
intervir de modo a fazer uma colheita exagerada e desnecessária mostra que os alunos 
desenvolveram competências de avaliação do impacto das suas acções sobre o ambiente 
(Vilas-Boas et al., 2004) e que ficaram sensibilizadas para o efeito. 
Os resultados da comparação de espécies, colhidas no Outono e na Primavera, 
foram condicionados pelo facto de a primeira saída de campo não ter sido orientada para a 
recolha de plantas e pelo facto de não terem sido discutidos, anteriormente à saída, os 
cuidados a ter na recolha, de forma a que os exemplares fossem colhidos completos. Não 
obstante, esta actividade permitiu-lhes: i) tomar consciência da diversidade de plantas 
existentes na ribeira, embora seja impossível terem uma noção exacta de todas as espécies 
presentes num dado local é importante incluir um leque representativo que alerte as 
pessoas para o valor da biodiversidade e a necessidade da sua preservação, promovendo 
uma educação para o Desenvolvimento Sustentável (Barker e Elliott, 2000);  ii) 
conhecerem o nome científico e comum das espécies, o que pode ser importante para 
aumentar o interesse pela sua conservação (Killermann, 1998); e iii) aprenderem para que 
serve, o que é e como se elabora um herbário, bem como a forma como devem ser colhidos 
os exemplares, já que se verificou que o número de exemplares não identificados na 
primeira saída de campo, foi maior do que na segunda. Com esta actividade e com a 
reflexão acerca dos seus resultados desenvolveram-se competências de conhecimento 
processual, de raciocínio e de atitudes (Galvão et al., 2001a). Paralelamente motivaram-se 
os alunos para as aulas de ciências e para o estudo das plantas (Killermann, 1998). 
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A resolução da ficha de trabalho acerca da poluição da água possibilitou aos alunos 
justificarem algumas das suas ideias, nomeadamente relativamente às fontes de poluição. 
Salienta-se a forma atenta como os alunos observaram o local, levando-os a chamar a 
atenção para fontes de poluição que poderiam ter passado despercebidas, como sejam os 
adubos e pesticidas ou o pó de pedra. Tratou-se de um olhar crítico influenciado também 
pelo conhecimento da zona envolvente ao local, já que a oficina de automóveis não era 
visível daquele ponto. Este aspecto vem reforçar a importância de recorrer a locais já 
conhecidos pelos alunos, defendido por Pato et al. (2004). 
A formulação da hipótese permitiu que os alunos utilizassem as suas próprias ideias 
acerca da poluição e da sua influência nos organismos do rio e, posteriormente, planeassem 
uma actividade que permitisse testá-la. Na turma em que um dos grupos optou por 
formular uma hipótese, cujo postulado era contrário à dos restantes elementos da turma, 
mostra que foi mobilizada a capacidade de raciocinar sobre o que tinha sido observado, 
prevendo um resultado que deveria ir de encontro às observações, i.e., os caracóis viviam 
na ribeira e, por isso, deveriam conseguir sobreviver à poluição aí existente. Deste modo, 
contribui-se para que os alunos se familiarizassem com as características do trabalho 
científico (Cachapuz et al., 2000a) e mobilizaram-se competências de argumentação, que 
são fundamentais numa educação para a literacia científica (Galvão et al., 2001a). 
O preenchimento da carta de planificação ajudou os alunos a clarificarem o que 
deveriam fazer para testar a hipótese e procurar uma resposta ao problema, contribuindo 
igualmente para a compreensão dos aspectos conceptuais e procedimentais de um teste 
controlado (Martins, 2003). Paralelamente, facilitou-lhes a avaliação dos resultados 
obtidos, uma vez que os alunos foram capazes de os comparar e questionar. 
As decisões a tomar quanto ao número de testes a realizar, quantidades de poluente 
a utilizar em cada teste e tempo de duração da experiência foram amplamente discutidas, 
mas foi necessário, por vezes, adiantar sugestões. Não obstante permitiu aos alunos 
pensarem sobre todas estas questões (Caamaño, 2003). 
Os organismos escolhidos para realizar os teste foram os caracóis de água doce que 
tinham despertado grande interesse nos alunos. De acordo com Stewart e Ryon (2003), os 
caracóis de água doce são ecologicamente importantes e podem ser usados, em sala de 
aula, para testes que demonstrem o efeito de poluentes em organismos aquáticos. Ao optar 
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pelos caracóis de água doce, que os alunos desconheciam, contribuiu-se para a aquisição 
de conhecimentos científicos acerca destes organismos. 
A captura dos organismos foi uma outra das questões discutidas antes do 
planeamento da actividade. Ainda que se tenham tentado recriar, na sala de aula, as 
condições em que estes organismos se encontravam no meio natural, foi considerado que 
estas não eram suficientemente próximas, particularmente no que diz respeito à oxigenação 
da água, para assegurar a sua sobrevivência durante muito tempo. Assim, para evitar que 
os testes fossem influenciados pelas condições em que os caracóis eram mantidos na sala 
de aula, decidiu-se pela sua captura o mais próximo possível da realização da actividade. 
Para tal, alguns alunos foram com a professora capturar os caracóis durante a hora de 
almoço. Esta participação dos alunos que, em detrimento do seu tempo livre, participaram 
na criação das condições para a realização da actividade, vem demonstrar as 
potencialidades deste tipo de actividades na motivação e no envolvimento dos alunos, 
defendidas por diversos investigadores (e.g. Cachapuz et al., 2000a, 2000b, 2002; 
Caamaño, 2003; Pato et al., 2004).  
 As actividades experimentais planeadas e executadas foram testes de toxicidade, 
estes são meios importantes para monitorizar a qualidade da água, quantificando-se a 
exposição de um organismo teste a uma concentração específica de uma substância (Pyatt 
e Storey, 1999). No caso dos testes realizados, o organismo teste foi o caracol de água doce 
do género Lymnaea (Macan, 1959), abundante na ribeira. De acordo com Stewart e Ryon 
(2003) estes organismos podem ser utilizados para experiências simples de qualidade da 
água, na sala de aula, avaliando-se o efeito, a curto termo, de um agente poluente na taxa 
alimentar ou no comportamento rastejante. Assim, os caracóis expostos a águas de baixa 
qualidade ou a elevadas concentrações do poluente, durante 24 horas, não se alimentarão e 
não rastejarão.  A experiência, apresentada pelos mesmos autores, sugere a utilização de 
200 ml de água e 10 caracóis de tamanho semelhante em cada ensaio e o fornecimento de 
alface como alimento. Chegar a estes valores com as turmas implicou questões específicas 
e orientação, pois os alunos nunca tinham realizado este tipo de testes. Esta dificuldade dos 
alunos é normal visto que, em laboratório, antes da realização dos testes, são feitos ensaios 
preliminares, com os mesmos organismos, com o objectivo de se encontrar a gama de 
concentrações a testar. Os testes de toxicidade são ainda importantes modelos para ensinar 
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o método científico e para levar os alunos a tomarem consciência dos efeitos das acções 
humanas sobre o ambiente (Havel et al., 1997). 
No que concerne ao grau de abertura da investigação, o problema definido é aberto 
já que as variáveis não estão especificadas (Caamaño, 2003), os alunos escolheram o tipo 
de poluente a estudar e quais os organismos do rio com que queriam trabalhar. As restantes 
variáveis foram identificadas e definidas posteriormente, durante o preenchimento da carta 
de planificação da actividade experimental (Martins, 2003). O problema formulado foi 
aberto já que admitia diversos métodos para a sua resolução, como sejam a utilização de 
diferentes organismos teste ou de outros poluentes, ou ainda a realização de testes in situ 
em alternativa aos testes em laboratório (Caamaño, 2003). No entanto, devido a 
condicionalismos de tempo e de equipamento disponível, a professora condicionou a 
eleição do método, logo, neste aspecto, a investigação foi fechada (Caamaño, 2003). Em 
suma, tratou-se duma actividade investigativa aberta, o que contribuiu para desenvolver 
competências cognitivas, já que os alunos adquiriram conhecimentos acerca da ecologia do 
organismo teste utilizado e da influência da poluição naquele ecossistema, tal como foi 
referido nas respostas à questão 15 de ficha de trabalho e, sobretudo, competências 
procedimentais (Martins, 2003).  
Considerando que esta investigação, planeada com os alunos, conduziu ao 
desenvolvimento duma actividade prática, que implicou o controlo e manipulação de 
variáveis, esta insere-se no grupo dos trabalhos experimentais (Leite, 2001; Martins, 2003). 
Esta actividade proporcionou experiência na manipulação de instrumentos de medida, 
como a balança de precisão, e a aplicação de regras do trabalho experimental, como seja a 
necessidade de manter controladas algumas variáveis independentes. 
Durante a preparação dos testes e a leitura dos resultados, os alunos revelaram 
maior autonomia do que em relação a outras tarefas propostas ao longo do ano. Estiveram 
motivados e empenhados nas tarefas que tinham de realizar, o que vai de encontro ao que 
refere Ekborg (2003) acerca da importância destas actividades para aumentar a auto-estima 
dos alunos que passam a sentir a aprendizagem como sendo da sua responsabilidade. 
Luckie et al. (2004) argumentam, ainda, que as actividades práticas levadas a cabo numa 
perspectiva de investigação, conduzem a um maior envolvimento e grau de participação 
dos alunos. 
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Salienta-se que quer durante a execução das actividades, quer na leitura dos 
resultados, se ouviu mais do que uma vez o comentário “Ó professora parecemos 
cientistas a sério!”. Possivelmente, a utilização de luvas e máscaras e a ocupação da aulas 
de outras disciplinas, já que o teste de toxicidade teve a duração de 24 horas, terão 
contribuído para que os alunos se sentissem como “verdadeiros cientistas”. Este 
comentário vem de encontro ao que referem Pedrosa et al. (2004) acerca do facto das 
investigações ajudarem os alunos a compreenderem como se pratica investigação 
científica.  
Verificou-se, em todas as turmas, que os resultados obtidos não correspondiam ao 
que era esperado. Apesar de alguma desilusão, foram adiantadas explicações e foi sugerida 
a repetição dos testes na tentativa de eliminar potenciais erros. Das explicações 
apresentadas pelos alunos, salienta-se o facto de estes terem referido a eventual falta de 
oxigénio na água como justificação para a morte dos caracóis o que mostra a capacidade de 
relacionar os resultados obtidos com a influência de outros factores, para além daqueles 
que estavam em estudo. Uma das sugestões apresentadas para explicar os resultados, 
relativamente ao peso final da alface, foi o facto de esta ter hidratado no controlo e ter 
desidratado nos frascos onde tinha sido adicionado poluente. Esta explicação envolve o 
conceito de osmose que, não sendo do conhecimento dos alunos, pode ser explicada pelo 
facto de estes terem mobilizado conhecimentos da sua vida diária. Estes factos vêm 
demonstrar que as actividades experimentais, conduzidas numa perspectiva de 
investigação, desenvolvem competências de raciocínio, de conhecimento procedimental e 
de atitudes como a criatividade para encontrar explicações, de perseverança, de 
questionamento dos resultados obtidos, de aceitação do erro e de reformulação do trabalho 
(Galvão et al., 2001a e b). Acresce ainda que estes resultados, não sendo eles mesmo uma 
resposta ao problema, foram o fermento para gerar discussões (Cachapuz et al., 2000a) que 
permitiram avaliar a validade da hipótese e desenvolver uma melhor compreensão do 
assunto (Proulx, 2004).  
Acrescenta-se ainda que as turmas C e D eram constituídas por alunos que 
revelavam grandes dificuldades de aprendizagem e pouco empenho na generalidade das 
disciplinas. No entanto, também estes alunos foram capazes de criticar e reflectir sobre 
possíveis explicações para os resultados, da mesma forma que os seus colegas das restantes 
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turmas, tendo ainda, participado nas actividades inerentes à investigação com igual 
empenho.  
As respostas às questões 15 e 16 da ficha de trabalho vêm de encontro aos 
resultados obtidos e às actividades realizadas. Os alunos recorreram aos agentes poluentes, 
trabalhados na actividade experimental, para se referirem aos seus impactos nos 
ecossistemas, nomeadamente, a morte dos seres vivos, o que vem demonstrar a dificuldade 
na generalização do trabalho efectuado. Esta dificuldade vem de encontro ao que referem 
Palma-Oliveira e Carvalho (2004) acerca dos alunos nem sempre conseguirem fazer a 
generalização do que é aprendido e como tal uma educação ambiental centrada apenas na 
observação do problema ambiental, nem sempre ser efectiva. 
As opiniões expressas acerca da actividade reforçam a sua importância, sobretudo 
no incremento da motivação dos alunos, mas também na compreensão dos fenómenos com 
ela relacionados. 
A actividade investigativa em torno dos anfíbios foi desenvolvida em contexto de 
Clube de Ciências. As sessões do Clube tiveram início com um elevado número de 
inscrições. No entanto, na primeira sessão, em que se discutiram possíveis actividades a 
desenvolver e os interesses dos alunos presentes, o número de participantes foi de 16 
alunos do 2º e 3º ciclos. Na segunda sessão foi realizada a primeira saída de campo com a 
participação de doze alunos. A terceira sessão, dedicada à elaboração do relatório da saída 
de campo, decorreu com apenas sete alunos. A partir daí, apenas quatro alunos 
frequentaram o Clube com alguma regularidade. Esporadicamente estavam presentes 
outros alunos que, embora participassem das actividades que se estavam a desenvolver, se 
mostravam algo desfasados do tema abordado. A partir do mês de Janeiro, só dois alunos 
estavam geralmente presentes. As características de funcionamento dos clubes na escola e 
a elevada oferta podem explicar, em parte, esta ocorrência que se verificava em todas estas 
actividades extra-curriculares e não apenas no Clube de Ciências. Como já foi referido, os 
clubes funcionavam sem carácter de obrigatoriedade, quer de inscrição quer de frequência 
e não havia feedback de assiduidade dos alunos aos seus encarregados de educação. 
Acresce ainda que a par dos clubes funcionava o Desporto Escolar com tradições na escola 
e com actividades que envolviam torneios e deslocações a outras escolas. Dado que uma 
grande parte dos alunos que frequentavam a escola eram provenientes do meio rural 
(AVES, 2004a; b), após as aulas, e muitas vezes ao fim de semana, ajudavam os pais nas 
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tarefas agrícolas ou de casa. Para estes alunos sobrava muito pouco tempo para brincar, 
jogar e conviver com os colegas. O tempo passado na escola, em que não decorriam aulas, 
era uma boa oportunidade para ser criança, ficando a frequência dos clubes para um plano 
secundário. Por todas estas razões, só frequentavam os clubes os alunos realmente 
interessados nos trabalhos a desenvolver. Muito embora este facto possa apresentar 
vantagens para os alunos envolvidos e para os professores responsáveis pelas actividades 
dos clubes, este tipo de funcionamento deveria ser repensado uma vez que o número de 
alunos que beneficiam e aprendem com as actividades desenvolvidas é muito reduzido. 
Neste contexto, as actividades desenvolvidas no Clube de Ciências ficaram 
condicionadas e empobrecidas, particularmente durante o período em que não decorreram 
saídas de campo, pelo reduzido número de alunos. As discussões eram menos vivas, as 
sugestões eram menos e o trabalho avançava mais devagar pois havia frequentemente 
alguma desmotivação que obrigava à alteração do plano de trabalho de forma a ir de 
encontro aos interesses dos dois alunos. Como consequência, a intervenção da professora 
foi mais frequente, funcionando como mais um elemento do clube, quase como mais um 
aluno. Procurou sobretudo promover discussões, mas foi necessário, por vezes, dar 
sugestões e orientar de modo mais marcado, de forma a que os trabalhos avançassem mais 
um pouco, já que se verificava algum défice de iniciativa por parte dos alunos. 
Quando se iniciaram as saídas de campo, a autonomia dos alunos aumentou e 
passaram a ser estes quem marcadamente conduziu as actividades. Ainda assim, a 
professora participou das actividades a par dos alunos, como mais um elemento do clube 
que, tal como eles, estava a investigar os anfíbios. No entanto, o seu papel, nesta fase, foi 
menos interventivo e mais problematizador, colocando questões e pedindo sugestões. 
Assim, nesta fase, o papel do professor foi de encontro ao que defendem Cachapuz et al. 
(2002). A investigação realizada em torno do tema dos anfíbios foi aberta (Caamaño, 
2003), em todos os momentos os alunos conduziram as actividades, tendo tomado decisões 
quanto aos pontos da ribeira a estudar, ao que observar e como o fazer.  
Durante as saídas de campo foi elaborado um diário onde se registaram as 
observações. Este diário revelou-se importante pois no início de cada sessão relembravam-
se os registos das sessões anteriores e planeava-se o que fazer, permitindo aos alunos 
praticarem o modo como os cientistas registam as suas investigações (Liggit et al., 2004), 
verificando-se que estes registos eram progressivamente mais completos. 
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Nas três paragens foram observados anfíbios em três estádios de desenvolvimento 
diferentes, massas de ovos, girinos e adultos. Os adultos foram identificados com alguma 
facilidade através dos mapas de distribuição e das ilustrações do Guia Fapas (Almeida, 
2001). A identificação dos girinos foi efectuada com recurso às chaves dicotómicas do 
mesmo guia que, embora utilizassem termos desconhecidos para os alunos, foram de fácil 
utilização já que eram acompanhados por figuras. A tentativa de identificação das massas 
de ovos revelou-se incorrecta, já que, através das chaves dicotómicas do guia, apontava 
para uma espécie cuja distribuição geográfica não englobava a zona em que nos 
encontrávamos. Possivelmente, se as massas de ovos tivessem sido observadas com 
recurso a uma lupa binocular, que na escola não existia, a identificação dos caracteres 
referidos nas chaves dicotómicas teria sido correcta. A utilização das chaves dicotómicas, 
dos mapas de distribuição e das descrições das fichas de distribuição contribuiu para a 
aquisição de conhecimentos científicos acerca dos anfíbios e de linguagem científica com 
aplicação dos termos adequados aos anfíbios observados. 
Para identificar o tritão-de-ventre-laranja e os girinos foi necessário, a fim de 
observar melhor algumas partes do corpo, pegar nos exemplares com a mão. Embora um 
dos alunos, a Maria (nome fictício), tivesse, inicialmente, mostrado alguma hesitação, esta 
rapidamente desapareceu. Talvez este comportamento da Maria tivesse sido influenciado 
pela forma natural como o António (nome fictício) lhes pegava. A manipulação destes 
organismos poderá ter contribuído para eliminar eventuais sentimentos de repulsa que se 
verificaram na Maria, eliminar crenças do senso comum de modo a favorecer 
comportamentos positivos face a estes organismos (Gandra et al., 2004; Palma-Oliveira e 
Carvalho, 2004) e promover um vínculo afectivo que garanta um compromisso para a sua 
preservação (Capelo, 2004). Do mesmo modo que no Clube de Ciências, também na 
primeira saída de campo das turmas, durante a aula de Ciências Naturais, a observação e 
manipulação da rã foi uma actividade em que os alunos demonstraram interesse, embora 
nesta altura apenas um aluno a tenha efectuado. 
Devido às condições atribuladas em que terminou o ano lectivo, do trabalho 
desenvolvido no clube não se tiraram conclusões de modo a procurar responder à questão-
problema e não foi possível que os participantes e professora se reunissem para fazer o seu 
balanço. Deste modo, não é possível tirar ilações acerca dos benefícios que os alunos daqui 
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retiraram. No entanto, dado que o número de participantes foi reduzido e que estes foram 
sempre assíduos, parece ser possível dizer que as actividades foram motivantes. 
Trabalhar com os anfíbios terá ainda permitido aos alunos compreenderem a sua 
distribuição geográfica, aprenderem a utilizar guias de identificação, conhecerem as 
espécies observáveis naquele local e desenvolverem um sentimento de respeito por um 
grupo de animais que está associado a mitos e receios. 
Por último, verificou-se que os alunos foram capazes de identificar as espécies de 
plantas mais abundantes das paragens 1 e 2, aplicando assim conhecimentos adquiridos 
com o trabalho do herbário que tinham realizado nas aulas o que vem demonstrar que 
houve aquisição e transferência de conhecimentos acerca de algumas das espécies mais 
comuns da ribeira. 
Relativamente aos relatórios finais das actividades investigativas, biodiversidade 
vegetal e poluição da água, verificou-se que alguns alunos não entregaram relatório, o que 
pode ser explicado pela falta de tempo e/ou de empenho em tarefas a realizar fora da sala 
de aula e que envolvam comunicação escrita, ou ainda porque não compreenderam a 
importância de elaborar este tipo de documentos. 
A ausência de referência, num grande número de relatórios, quer ao problema quer 
à hipótese, revela que os alunos não compreenderam que estes dois pontos foram 
fundamentais nas investigações realizadas. Em alguns relatórios observaram-se 
informações repetidas e outras irrelevantes para o trabalho realizado. Estas situações 
podem ser explicadas por dificuldades na interpretação da mensagem escrita o que poderá 
ter condicionado a selecção e tratamento da informação pesquisada. 
As listas de material incompletas e as descrições do procedimento apresentam 
falhas o que nos leva a concluir que para estes alunos não ficou clara a necessidade duma 
descrição que permita a repetição da actividade desenvolvida. 
No relatório relativo à diversidade de plantas, as referências aos cuidados a ter na 
recolha de organismos, de modo a não intervir negativamente no ecossistema, mostram que 
se desenvolveu a capacidade de avaliar o impacto das suas acções sobre o ambiente e 
reforçam a importância do trabalho desenvolvido na Educação Ambiental dos alunos. 
A falta de treino dos alunos na produção de relatórios das actividades práticas, 
principalmente sobre biodiversidade vegetal, poderá ser a razão pela qual se verificou 
alguma confusão entre resultados e conclusões. No entanto, o mesmo não aconteceu nos 
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relatórios sobre poluição da água. O facto dos resultados de cada grupo terem sido escritos 
no quadro negro e discutidos na aula pode ter contribuído para esta clarificação. 
As incorrecções que se verificaram no nome científico de algumas espécies de 
plantas pode ser minimizado com a realização de mais actividades práticas em que os 
alunos contactem com a taxonomia e as suas regras. 
Os dois grupos que questionaram a validade da hipótese, face aos resultados da 
comparação de espécies colhidas no Outono e na Primavera, mostra que o relatório foi um 
instrumento importante para analisarem os dados de modo crítico e que reflectiram sobre o 
trabalho desenvolvido (Cachapuz et al. 2000a). 
Os relatórios dos alunos mostram que houve alguma dificuldade em tirar 
conclusões a partir dos resultados da comparação das espécies colhidas no Outono e na 
Primavera e sobretudo a partir dos dados relativos às espécies não identificadas. A forma 
como, na ficha, foram formuladas as questões relativas a estes dados pode ter contribuído 
para que tal acontecesse. Possivelmente, se tivessem sido formuladas questões mais 
específicas que orientassem o raciocínio dos alunos, estas dificuldades teriam sido mais 
reduzidas. 
Desenvolver o espírito crítico e a capacidade de avaliar determinadas acções 
humanas e em particular as suas próprias acções sobre o ambiente era um dos objectivos 
deste trabalho. As investigações em torno da biodiversidade vegetal e da poluição da água 
contribuíram para atingir este objectivo, já que alguns grupos mencionaram a necessidade 
de não desperdiçar papel, de proteger as árvores, de não poluir os ecossistemas e preservar 
o ambiente e em particular a água. 
Cachapuz et al. (2000a) referem a importância do relatório como forma de repensar 
a actividade desenvolvida. As explicações adiantadas pelos alunos para os resultados são 
não só provenientes da discussão na aula mas também provenientes da reflexão efectuada. 
A importância do relatório como ferramenta para desenvolver o raciocínio, ao reflectir 
sobre os dados, está demonstrada no facto de dois grupos terem concluído que apesar da 
poluição afectar a vida dos caracóis, aquela que existe na ribeira não é suficiente para 
alterar a sua actividade. 
A aceitação do erro é uma competência fundamental a desenvolver no Ensino 
Básico (Galvão et al., 2001a). Em todos os relatórios os alunos aceitam que ocorreram 
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erros na execução da actividade e propõem a sua repetição como forma de os eliminar e de 
alterar passos efectuados ou ainda como forma de testar novas hipóteses por eles propostas. 
Outras reflexões apresentadas estão relacionadas com a influência da poluição no 
equilíbrio dos ecossistemas e com o facto da ignorância das pessoas conduzir a atitudes 
negativas face ao ambiente. Neste contexto, a actividade prática e os respectivos relatórios 
foram importantes para desenvolver o espírito crítico e a capacidade de avaliar o impacto 
das acções humanas sobre os ecossistemas. 
Comparando os relatórios da primeira saída de campo com os que foram 
produzidos após o final das investigações, verificou-se que o treino na produção deste tipo 
de documentos é importante já que houve menor confusão, relativamente ao que colocar 
em cada ponto. 
Os erros ortográficos e gramaticais, a dificuldade que se verifica na expressão 
escrita, expressa por frases confusas, longas e sem pontuação, reflectem as lacunas dos 
alunos ao nível da língua materna. Alguns alunos das turmas C e D, do 8º ano, não 
elaboraram os relatórios e aqueles que o fizeram, apresentam relatórios muito incompletos 
e confusos. Estes factos podem ser consequência dos alunos destas turmas terem revelado, 
ao longo de todo o ano lectivo e nas diversas disciplinas, dificuldades de expressão e de 
interpretação das mensagens oral e escrita, o que se reflecte igualmente nos seus relatórios. 
No entanto, tal como já foi referido, os alunos destas turmas interpretaram, na aula, os 
resultados e propuseram explicações, já que nesta situação estavam a ser mobilizadas, 
sobretudo, competências de raciocínio e atitude crítica, mais do que competências de 
comunicação. Parece ser claro que nestes casos, o problema dos alunos não é a ciência, i.e., 
não são os conhecimentos científicos ou processuais inerentes à ciência, mas sim, os 
problemas de comunicação, em particular de comunicação escrita. Embora escrever seja 
defendido por diversos investigadores como sendo uma importante ferramenta para a 
aprendizagem dos conceitos (Mason,1998), para o desenvolvimento do pensamento 
(Oliveira, 1991b) e para a capacidade de resolução de problemas (Larkin-Hein, 2006), as 
dificuldades dos alunos ao nível da expressão escrita e de utilização do vocabulário do 
quotidiano limitam estas potencialidades da escrita. Se um aluno não descodifica a 
mensagem, por vezes por falta de vocabulário do quotidiano, não pode aprender ciência ou 
qualquer outra área do conhecimento. Como refere Serra (2001), para que o aluno 
compreenda conteúdos específicos das diversas disciplinas, é necessário que compreenda a 
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linguagem oral ou escrita e desenvolva estratégias de compreensão de textos escritos. 
Assim, tal como referem Campbell et al. (2000), a comunicação da ciência deve ser 
ensinada explicitamente lado a lado com os processos e conceitos das ciências. Os 
relatórios constituem uma oportunidade para adquirir competências de expressão escrita e 
praticar a comunicação científica. 
As três investigações foram levadas a cabo englobando as três vertentes da 
Educação Ambiental referidas por Lucas (1992, in Vilas-Boas et al., 2004). Tratou-se de 
uma educação sobre o ambiente uma vez que foram abordados conceitos relativos ao 
ambiente, como, por exemplo, a poluição, ecossistema ou biodiversidade. Envolveram 
saídas de campo, como pontos de partida para a formulação de problemas, para a recolha 
de organismos ou, como no caso dos anfíbios em que estes foram estudados no local, 
tendo, assim, o ambiente sido um recurso didáctico. Na educação para o ambiente 
procuraram mudar-se comportamentos promovendo um vínculo afectivo com a ribeira do 
Medreiro e com os seus elementos enquanto ecossistema (Capelo, 2004) de modo a 
contribuir para a sua conservação. Conhecer os diversos aspectos da ribeira enquanto 
ecossistema, a sua biodiversidade vegetal, alguns dos animais dos quais esta é o habitat e a 
qualidade da água, pode ter contribuído para fomentar a vontade de a preservar já que, tal 
como refere Boavida (2001), para preservar o ambiente é necessário conhecê-lo. 
 A análise das respostas dos alunos ao questionário mostra que não se verificaram 
incrementos significativos em termos de aprendizagens. Estes resultados ocorreram 
também em estudos de outros investigadores (Almeida, 2006).  
As respostas dos alunos que desenvolveram o percurso investigativo relativo à 
poluição da água (alunos do 8º ano de Sernancelhe) não diferem significativamente das 
respostas daqueles que não o realizaram (alunos de 7º ano de Sernancelhe, alunos de 
Penedono e de Mundão). Em relação à questão 1, sendo esta uma questão aberta e 
revelando os alunos de Sernancelhe dificuldades na expressão escrita, as respostas dos 
alunos poderão ter sido limitadas por estas dificuldades. Não obstante é importante referir 
que os alunos entendem a poluição como prejudicial ao ambiente e ao Homem e que a 
acção humana é responsável pela poluição. A consciência acerca dos problemas ambientais 
(como o é a poluição) contribui para a modificação de atitudes e comportamentos na linha 
de uma educação para o ambiente e para a cidadania (Giordan e Souchon, 1997). No que 
concerne à questão dois, “Como identificas que um rio está poluído?”, as opções 
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assinaladas pelos alunos com maior frequência foram as mesmas em todos os grupos. Em 
nenhum dos grupos foi abordada de forma explícita esta temática pelo que as opções 
assinaladas pelos alunos podem ser explicadas apenas pelo senso comum. Em relação à 
questão 3, em que se solicitava que seleccionassem os factores que poluem um rio, embora 
não se tenham verificado diferenças entre as respostas dos alunos antes e depois das 
actividades investigativas é de salientar que no grupo que as realizou se verificou um 
aumento da frequência das opções correspondentes aos poluentes testados na actividade 
experimental. E, ainda que os resultados destas actividades não permitissem concluir 
acerca da sua influência nos organismos da ribeira, a morte de um elevado número de 
caracóis terá levado os alunos a considerá-los importantes fontes de poluição o que poderá 
vir a influenciar positivamente os seus comportamentos futuros em relação a estes 
poluentes. Os impactos negativos que a poluição de um dado sistema, como o rio, tem nos 
restantes sistemas e nos organismos vivos está patente não só nas respostas à questão 1 
mas também nas respostas à questão 4, em que as opções assinaladas se distribuem por 
todas as opções em ambas as aplicações do questionário. A inexistência de diferenças entre 
o grupo experimental (que realizou o percurso investigativo) e o grupo controlo, pode ser 
explicada pela abordagem da temática da poluição em outras áreas do Ensino Básico, como 
o Estudo do Meio ou a Geografia (Galvão et al., 2001b). 
Os conhecimentos dos alunos acerca das características gerais do Reino das Plantas 
não sofreram alterações significativas após a actividade investigativa. Tal como refere 
Tunnicliffe (2001), os conhecimentos dos alunos acerca das plantas são provenientes 
sobretudo do seu contacto diário com este grupo de organismos o que poderá explicar a 
semelhança dos resultados obtidos entre os grupos controlo (alunos de Penedono e 
Mundão) e experimental (alunos do 7º e 8º ano de Sernancelhe). Por outro lado, os alunos 
que realizaram o percurso investigativo trabalharam com plantas que colheram no leito ou 
nas margens do rio, o que os poderá ter levado a associar essas plantas a organismos 
aquáticos e consequentemente a uma maior frequência na escolha, na questão 5 (As plantas 
são:), da opção 1 (Seres vivos constituídos por muitas células que têm a capacidade de 
realizar fotossíntese), em detrimento da opção 4 (Seres vivos terrestres constituídos por 
muitas células que têm a capacidade de realizar fotossíntese). Os organismos, que integram 
a lista de opções de resposta na questão 6, são, na sua maioria, conhecidos dos alunos. No 
entanto, apenas o junco e o agrião foram colhidos na ribeira, o que poderá explicar o facto 
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de não se terem verificado diferenças significativas entre as duas aplicações do 
questionário. Tunnicliffe (2001) refere que, quando os alunos não conhecem o nome 
comum da flora, lhe atribuem o termo genérico planta, daí que o líquen, sendo um termo 
desconhecido para os alunos, tenha sido incluído no grupo das plantas. O facto dos alunos 
incluírem no grupo das plantas termos como verdete e verdura vem demonstrar que 
aquando da elaboração dos relatórios da primeira saída de campo, em que estes termos 
foram utilizados para descrever organismos observados na ribeira, era às plantas 
observadas que estes alunos se referiam. 
Os alunos que realizaram o percurso investigativo relativo aos anfíbios foram 
apenas os dois que assiduamente frequentaram as sessões do Clube de Ciências. Estes eram 
alunos, um de 7º ano e outro de 8º ano, pelo que as opções assinaladas, nas duas aplicações 
do questionário, não deverão estar relacionados com o desenvolvimento desta investigação 
mas sim com a abordagem, em diferentes momentos das aulas da disciplina de Ciências 
Naturais, em que os alunos colocaram algumas questões relativas aos organismos 
observados na ribeira. Nas turmas de 8º ano, os girinos foram incluídos, por alguns grupos, 
na lista de animais observados na ribeira aquando da resolução da ficha de trabalho acerca 
da poluição da água. Nesta altura discutiu-se de forma breve o termo girino e o seu 
significado o que poderá igualmente explicar as diferenças estatísticas que se verificaram 
na turma D do 8º ano relativamente à questão 8 (Cágados são:). Os resultados desta 
questão [aumento da frequência da opção 1 (girinos)] mostram que os nomes pelos quais 
os alunos conhecem determinados organismos estão enraizados e são difíceis de alterar. No 
8º ano o termo “cágado” (nome pelo qual são conhecidos, na região, os girinos) foi 
discutido na aula, tendo a professora esclarecido que os cágados são répteis e que o termo 
correcto para os juvenis que originam as rãs é girino, termo que era desconhecido para 
muitos alunos. Não obstante, verificou-se que os alunos continuaram a associar o termo 
“cágado” aos girinos, o que poderá explicar o aumento da frequência da opção 1, após as 
actividades investigativas. Comparando os gráficos das respostas dos 3 grupos de alunos, 
verificou-se que o termo “cágado” tem o mesmo significado em Sernancelhe e em 
Penedono, o mesmo não acontecendo em Mundão, onde os alunos incluem os cágados no 
grupo dos anfíbios, mas não parecem  associá-los  aos girinos.  
No que diz respeito à questão 9, a maioria dos alunos do 8º ano de Sernancelhe, 
Penedono e Mundão assinalou, como o macho da rã, a opção 1, o sapo. No entanto, 
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verificou-se que no 7º ano a opção mais assinalada, na segunda aplicação do questionário, 
foi a 2, rã macho. Este resultado poderá ser explicado pelo facto de apesar de só dois 
alunos terem frequentado as sessões do Clube de Ciências, alguns alunos de 7º ano 
estavam, esporadicamente, presentes nestas sessões e participavam nas discussões e nos 
trabalhos que se estavam a desenvolver o que poderá ter contribuído para a aquisição de 
alguns conhecimentos acerca dos anfíbios. Na questão 10 (O que é a peçonha?) 
verificaram-se diferenças significativas nas opções assinaladas pelos alunos da turma A e 
D do 8º ano. A leccionação dos conteúdos relativos aos “Ecossistemas” proporcionou 
discussões acerca das adaptações dos seres vivos a diferentes meios e acerca das 
interacções que se estabelecem entre os seres vivos de um ecossistema (Galvão et al., 
2001a; b), paralelamente os alunos tiveram oportunidade de colocar diversas questões 
sobre os assuntos em estudo. O trabalho desenvolvido nas aulas, em torno destes temas, 
poderá ter contribuído para a aquisição de alguns conceitos que permitiram aos alunos 
alterar as suas respostas à questão relativa à peçonha, tendo diminuído a frequência das 
opções 6 (não sei) e 4 (uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos que prejudica os 
seres humanos). No entanto, verificaram-se diferenças significativas apenas nas turmas A e 
D, duas turmas muito diferentes em termos de aproveitamento escolar mas constituídas por 
alunos muito curiosos e interessados quando se tratavam assuntos do seu interesse. 
O conceito de ser vivo não foi concretizado em nenhum dos percursos 
investigativos. Em qualquer dos grupos, as opções assinaladas com maior frequência foram 
a 1 (todos os seres que possuem vida) e a 2 (todos os seres constituídos por células capazes 
de se manterem vivos e de se reproduzirem). De acordo com o Missouri Departement of 
Elementary and Secondary Education (2006), os alunos consideram que os seres vivos 
contêm células mas não que estes são constituídos por células. Esta concepção alternativa 
poderá explicar a elevada frequência da opção 1 (todos os seres que possuem vida) em 
detrimento da opção 2, onde se refere que os seres vivos são constituídos por células e 
capazes de se manterem vivos e de se reproduzir. 
O conceito de micróbio não foi concretizado em nenhum dos percursos 
investigativos realizados. No entanto, aquando da leccionação dos conteúdos relativos à 
célula como unidade básica da vida, no 7º ano, este conceito foi discutido com os alunos. 
Isto poderá explicar as diferenças estatísticas que se verificaram no 7º ano e o aumento da 
frequência da opção 1 (seres vivos apenas visíveis ao microscópio que desempenham um 
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papel importante nos ecossistemas), neste grupo de alunos. Dois exemplos de concepções 
alternativas identificadas, acerca do conceito de micróbio, são o facto dos alunos os 
considerarem nocivos associando-os a doenças e a dificuldade que têm em conceptualizá-
los como agentes de mudança, i.e., como importantes agentes de degradação da matéria 
orgânica (Missouri Departement of Elementary and Secondary Education, 2006). Este 
facto poderá ter contribuído para a elevada frequência que se verificou, em todos os 
grupos, na opção 2 (seres vivos apenas visíveis ao microscópio que, quando presentes, 
prejudicam os ecossistemas) e 3 (seres vivos apenas visíveis ao microscópio que provocam 
doenças no Homem). 
A análise dos resultados do questionário não permite afirmar a eficiência das 
actividades investigativas na aquisição de conhecimentos científicos. De facto, uma única 
actividade deste tipo realizada durante um ano escolar não é suficiente para aumentar 
significativamente os conhecimentos dos alunos acerca de um tema. Seria necessário 
começar desde cedo no percurso escolar dos alunos e continuar com este tipo de 
actividades para delas retirar todas as vantagens. Desta forma proporcionar-se-ia  aos 
alunos o desenvolvimento de competências cognitivas, processuais e de pensamento crítico 
que lhes permitissem, ao optar por actividades investigativas de carácter aberto (Martins, 
2003), aprendizagens significativas. Acresce ainda, tal como é defendido por Cachapuz et 
al., (2000a), que a aprendizagem dos conceitos é apenas uma das finalidades do processo 
ensino-aprendizagem pois a aquisição e desenvolvimento de capacidades, competências, 
atitudes e valores, que foram desenvolvidos com estas actividades investigativas, está para 
além da mera aprendizagem dos conceitos. 
 
 
 4.6. Conclusões 
 
 As investigações realizadas foram importantes no desenvolvimento de 
competências em diferentes domínios, como: i) o conhecimento, já que permitiram aos 
alunos aprender mais ou reforçar conceitos sobre os ecossistemas e sobre a 
interdependência entre os factores do meio, como sejam a água poluída e os organismos. 
Permitiram ainda a aquisição de conhecimentos acerca dos anfíbios e da sua distribuição, 
bem como acerca da taxonomia das plantas; ii) o raciocínio, uma vez que os alunos 
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formularam as hipóteses, planearam as investigações a realizar e avaliaram os seus 
resultados; iii) a comunicação oral e escrita das observações, dos resultados, das respostas 
às fichas de trabalho e através dos relatórios das actividades e, ainda, vi) as atitudes face à 
ciência e ao ambiente. Os alunos demonstraram atitudes positivas face à ciência, como 
sejam curiosidade, perseverança, respeito e questionamento dos resultados obtidos 
(particularmente na investigação acerca da poluição da água) e reflectiram criticamente 
sobre os trabalhos desenvolvidos quer na biodiversidade vegetal quer na poluição da água. 
Demonstraram igualmente atitudes positivas face ao ambiente na medida em que 
revelaram preocupação face à Ribeira do Medreiro e à sua poluição e face à necessidade de 
preservar os ecossistemas e a sua diversidade biológica. 
 Aumentou-se a motivação dos alunos para a aprendizagem das ciências o que ficou 
demonstrado pelo empenho que revelaram no desenvolvimento das actividades e na 
criação de condições para a sua execução, ainda que isso tivesse implicado o sacrifício de 
intervalos e horas de almoço, pela assiduidade dos dois alunos do Clube de Ciências e pelo 
facto de terem assinalado a disciplina de Ciências Naturais como a preferida. 
 Embora os resultados do questionário não permitam avaliar positivamente a 
eficiência das actividades investigativas como ferramentas metodológicas na aquisição de 
conhecimento científico substantivo/ conceptual, esta metodologia é eficiente na aquisição 
de conhecimento processual. Esta aquisição de conhecimento ficou demonstrada no 
planeamento, execução e avaliação dos resultados obtidos nas investigações. 
 A aquisição de linguagem científica e a utilização de terminologia adequada foi 
conseguida no que diz respeito aos caracteres que permitiram identificar os anfíbios. Os 
relatórios da biodiversidade vegetal e da poluição da água, produzidos pelos alunos, 
revelaram que aprenderam e aplicaram alguns termos relativos a estes temas. 
 Ficou demonstrado, com as respostas à questão 1 do questionário, às questões 15 e 
16 da ficha de trabalho, acerca da poluição da água, e dos relatórios dos alunos, que as 
actividades investigativas sobre a poluição da água e sobre a biodiversidade vegetal 
contribuíram para o desenvolvimento do espírito crítico e da capacidade de avaliar o 
impacto de algumas acções humanas e em particular das suas próprias acções sobre o 
ambiente. No entanto, não é possível prever se, ao longo do tempo, estas capacidades se 
traduzirão na manutenção de comportamentos mais positivos em relação ao ambiente. Para 
tal seria necessário monitorizar as atitudes e comportamentos dos alunos no futuro. 
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  A manipulação de animais como o tritão-de-ventre-laranja, a rã e os girinos 
permitiram diminuir receios e crenças do senso-comum que estão associados a estes 
organismos. 
 As dificuldades dos alunos ao nível da expressão e da descodificação da mensagem 
oral e escrita poderão ter condicionado a aquisição de conhecimento substantivo e/ou a sua 
demonstração através do questionário e dos relatórios. 
 É de salientar que, não obstante a importância deste tipo de actividades no processo 
ensino-aprendizagem, estas não podem surgir isoladas num único ano escolar. É necessário 
desenvolver percursos investigativos, com carácter progressivamente mais aberto, desde os 
primeiros anos de escola. Desta forma, desenvolvem-se competências cognitivas e 
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AGRUPAMENTO VERTICAL PADRE 






















O planeta Terra apresenta uma grande diversidade de organismos 
vivos. Alguns desenvolvem-se apenas em ambientes aquáticos e outros em 
ambientes terrestres, outros ainda são terrestres mas dependem da água para a 
sua sobrevivência. 
 No entanto, qualquer que seja o seu ambiente, a sua forma ou o seu 
tamanho, todos desempenham um papel importante no meio em que estão 
inseridos. 
 Do meio físico que é suporte de vida para os diversos organismos 
fazem parte diferentes formações rochosas. As suas características modelam a 
paisagem e condicionam os solos e as águas, contribuindo assim  para a grande 
diversidade de seres vivos. 
 Com esta saída de campo pretende-se que tu observes atentamente os 
locais por onde vais passar e os pontos de paragem. Por certo que são locais 
por onde passas todos os dias sem reparares neles. Observa os organismos, o 
meio, a intervenção humana... Faz registos, anota as dúvidas, coloca questões e 






? Bloco de notas 
? Lápis 
? Frascos com tampa 





? Toma nota das questões e dúvidas que te forem surgindo. 
? Regista o que observas. 
? Fotografa os pontos de maior interesse para ti. 
? Salienta os aspectos mais positivos que encontraste ao longo de toda a 
saída. 
? Salienta os aspectos mais negativos que encontraste ao longo de toda 
a saída 
? Recolhe, com o material que está à tua disposição, e etiqueta folhas de 
plantas, vestígios de seres vivos, amostras do meio físico que te 
tenham  interessado.  Na etiqueta deverás colocar a data, o local onde 
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Ficha de Trabalho: 
“Comparação das espécies recolhidas no Outono e na 






























Escola Básica 2,3 Padre João Rodrigues de Sernancelhe 
Ciências Naturais 
Ficha de Trabalho – Comparação das espécies recolhidas no Outono e Primavera na 
Ribeira do Medreiro 
 
 
 Na resolução da ficha de trabalho “Como fazer um Herbário”, sugeriste, para 
resolver o problema, “ A comunidade de plantas de uma ribeira sofre alterações ao longo 
do ano ?” , a recolha de plantas na Primavera e a comparação destas com as recolhidas no 
Outono.  
 Com esta ficha de trabalho vais fazer a comparação entre as plantas e tirar 
conclusões. 
 Preenche as colunas relativas às espécies encontradas no Outono e na Primavera e 
assinala com uma cruz (X) a existência de flor ou fruto. 
 Algumas das plantas que recolheste não foi possível identificar, preenche a coluna 
relativa ao n.º de exemplares não identificados e procura dar uma explicação para o facto. 
 
Outono Primavera 
Espécie Com flor Com fruto Espécie Com flor Com fruto 
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
 















Preenche agora a tabela relativa aos exemplares não identificados. 
 
Outono Primavera 
n.º de exemplares 
não identificados 














   
 
 


















Ficha da Trabalho: 


























































































1. Capa: - Nome do trabalho; 
– Autores 
– Disciplina 
- Nome da Escola 
 
2. Introdução:  
a. Apresentação do assunto (ex: diferentes formas de poluição, problemas 
causados...) 
b. Objectivos do trabalho ( que problemas se procuraram resolver, quais as 
hipóteses...) 
 
3. Material ( indicação de todo o material utilizado na realização do trabalho) 
 






a. Interpretação dos resultados 
b. Referir se os resultados estão de acordo com a(s) hipótese(s) 
c. Explicar resultados diferentes dos esperados. 









































 O presente questionário faz parte de um estudo da Universidade de 
Aveiro. Com este estudo pretende-se investigar aspectos relacionados com 
os teus conhecimentos prévios acerca de algumas matérias. Para que a 
investigação possa chegar a conclusões verdadeiras é preciso que tu 
respondas com sinceridade. 
 
Obrigada pela tua colaboração! 
 
 
Escola:_______________ Ano de escolaridade:________ Idade:_____________ 
 





2. Como identificas que um rio está poluído? (Assinala com um X as tuas opções. 
Atenção: Podes assinalar mais do que 1 (uma) opção):  
 
 ? Através da presença de lixo (papel, latas de bebidas, sacos de plástico, etc) 
 ? Através da presença de fezes 
 ? Porque a água está estagnada (parada) 
 ? Porque a água é transparente 
? Porque a água cheira mal 
 ? Porque há lodo no fundo 
 ? Porque as pedras têm “verdete” 
 ? Porque não vês o fundo 
? Porque vês o fundo 
 ? Porque há espuma na superfície 
 ? Porque a água tem seres vivos (insectos e caracóis) 





3. Da lista de factores selecciona, com um X, aqueles que, na tua opinião, poluem a água 
de um rio (Atenção: Podes assinalar mais do que 1 (uma) opção): 
 
? Dejectos  ? Pesticidas   ? Adubos  ? Insectos   
? Óleos   ? Plantas  ? Algas  ? Peixes  
? Lixo (papel, latas de bebidas, sacos de plástico, etc.) ? Detergentes ? Restos de comida 
? Verdete  ? Cadáveres de animais 
? Pregos e outros materiais de ferro 
? Outros _____________________________________ 
 
 
4. Coloca um X nas frases que consideras correctas, para completares a seguinte afirmação 
(Atenção: Podes assinalar mais do que 1 (uma) frase): 
 
 A Poluição de um rio pode afectar: 
 ? Os animais que nele habitam 
 ? As plantas que nele habitam 
 ? Os animais que bebem a água do rio 
 ? As culturas que são regadas com água do rio 
 ? Os solos que são regados com aquela água 
 ? Todos os seres humanos 
 ? Os seres humanos que se alimentam das plantas e/ou animais daquele rio 
 ? Os seres humanos que pescam no rio 
 ? Os seres humanos que nadam no rio 
 ? Os animais que se alimentam das plantas do rio 
 ? A atmosfera 
 ? O mar 
 
 XLI
5. As plantas são  (selecciona com um X a frase correcta. Atenção: selecciona apenas 1 
(uma) frase): 
 
 ? Seres vivos constituídos por muitas células que têm a capacidade de realizar 
fotossíntese 
 ? Seres vivos terrestres de cor verde 
 ? Seres vivos terrestres ou aquáticos de cor verde 
 ? Seres vivos terrestres constituídos por muitas células que têm capacidade de 
realizar fotossíntese 
 ? Não sei 
 
 
6. Da lista de seres vivos que se segue assinala, com um X, os que consideras dentro do 
grupo das plantas (Atenção: Podes assinalar mais do que 1 (um) ser vivo): 
 
 ? Verdura  ? Erva  ? Verdete 
 ? Musgo  ? Castanheiro ? Pinheiro 
 ? Alga  ? Agrião  ? Videira 
 ? Trevo  ? Líquen  ? Rosa 
 ? Feto  ? Míscaro  ? Bolor 
 ? Macieira  ? Cogumelo  ? Junco 
 
 
7. Selecciona os organismos que fazem parte do grupo dos anfíbios (coloca um X no 
respectivo quadrado. Atenção: Podes seleccionar mais do que 1(um) organismo). 
 
 ? Rã   ? Salamandra ? Cobra 
 ? Tritão  ? Tartaruga  ? Cobra-de-água 
 ? Lagartixa  ? Caracol  ? Sanguessuga 
 ? Lesma  ? Truta  ? Pescada 
 ? Girino   ? Cágado 
 XLII
8. Os cágados são:  (assinala com um X a opção correcta. Atenção: Selecciona apenas 1 
(uma) opção) 
 
 ? Girinos 
 ? Peixes pequenos 
 ? Juvenis que vão sofrer transformações originando rãs adultas 
? Anfíbios 
 ? Répteis 
 
9. No grupo das rãs há machos e fêmeas. Como se chama o macho ? (assinala com um X a 
opção correcta. Atenção: Selecciona apenas 1 (uma) opção) 
 
 ? Sapo 
 ? Rã macho 
 ? Ambos  
 ? Nenhum dos dois  Chama-se:______________ 
 
 
10. O que é a peçonha ? (assinala com um X a opção correcta. Atenção: Selecciona apenas 
1 (uma) opção) 
 
 ? Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos para se defenderem 
? Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos que é tóxica para os outros 
seres vivos 
? Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos para manterem a sua pele 
húmida 
? Uma substância viscosa produzida pelas rãs e sapos que prejudica os seres 
humanos 
 ? Uma invenção popular 
 ? Não sei 
 XLIII
11. Seres vivos são (assinala com um X a opção correcta. Atenção: Selecciona apenas 1 
(uma) opção): 
 
? Todos os seres que possuem vida  
? Todos os seres vivos constituídos por células capazes de se manterem vivos e de 
se reproduzirem 
 ? Todos os seres que se podem reproduzir 
 ? Os seres visíveis a olho nu (sem auxílio de microscópio) que possuem vida 
 ? Animais 
? Plantas 
? Animais e plantas 




12. Micróbios são (assinala com um X a opção correcta. Atenção: Selecciona apenas 1 
(uma) opção): 
 
? Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que desempenham um papel 
importante nos ecossistemas 
? Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que, quando presentes, prejudicam 
os ecossistemas 
 ? Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que provocam doenças ao Homem 
 ? Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que provocam doenças aos animais 
 ? Seres vivos apenas visíveis ao microscópio que provocam doenças às plantas 
? Seres vivos de pequenas dimensões, não obrigatoriamente microscópicos, que 
são prejudiciais 
 ? Não sei 
 




















































































Cuidados a ter durante a montagem das plantas nas cartolinas, referidos nos relatórios: 
 
 














Conclusões expressa no relatório de um dos grupos relativamente à tabela onde constam o 

























Exemplo de um dos parágrafos que consta da introdução de um dos grupos: 
 
 











































Exemplos de conclusões expressas no relatório final da actividade experimental: 
 
 
 
 LV
 
 
 
 
 
  
